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Solto a voz nas estradas, jd ndo quero parar
Meu caminho é de pedras, como posso sonhar
Sonho feito de brisa, vento vem terminar

Vou seguindo pela vida me esquecendo de vocé
Eu ndo quero mais a morte, tenho muito que viver
Vou querer amar de novo e se ndo der ndo vou sofrer
Jd nao sonho, hoje faco com meu brago o meu viver

M. Nascimento e F. Brant, “Travessia”
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APRESENTACAO

O Programa de Pés-Graduacio em Educacdo (PPGE) da Facul-
dade de Ciéncias e Tecnologia (FCT), da Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP)/Campus de Presi-
dente Prudente, teve inicio em 2001 a partir do interesse de um grupo
de investigadores que ja atuava no campo da formacio de profes-
sores, tanto nos cursos de licenciatura como em projetos de desenvol-
vimento profissional dos docentes. Hoje, apos dez anos de atividades,
o programa oferece o mestrado académico e o doutorado. O livro
Educagao contemporanea: caminhos, obstdculos e travessias apresenta
a producio de docentes e alunos. Ele foi organizado a partir das
linhas de pesquisa do programa, configurando os caminhos percor-
ridos em direcio da construcgio de uma educacio de qualidade e vol-
tada para atender as necessidades dos seres humanos na escola e em
outras institui¢des educativas, tendo em vista o pleno desenvolvi-
mento dos individuos, enfatizando a importancia da educagio nesse
processo.

A proposta do livro permite vislumbrar uma perspectiva de
mudanc¢a do mundo contemporaneo, tendo em vista que a edu-
cagdo representa uma possibilidade real, ainda que néo exclusiva,
de transformacdo da condi¢do humana e da realidade objetiva. As
reflexdes aqui enunciadas consideram a educagdo um fenémeno
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humano, social e histérico essencial, que precisa ser continuamente
escrito, avaliado e superado. O processo educativo precisa cons-
truir caminhos que permitam superar obstaculos e pensar novas
e diferenciadas travessias para se conduzir no mundo contempo-
raneo.

Esses significados implicam pensar a educacdo no seu movi-
mento dialético e, como afirma Freitas (2005), hd que se pensar
a educagio a partir da dialética da esperanca, visando vencer os
efeitos desmobilizadores das incertezas do mundo atual e construir
uma nova ordem, um novo mundo, no qual a educagio tenha papel
primordial.

O livro foi organizado em quatro blocos teméticos, de acordo
com as linhas de pesquisa do PPGE.

O primeiro bloco aborda Processos formativos, diferenca e valo-
res. Ele enfatiza estudos interdisciplinares sobre processos formati-
vos histéricos, culturais, socioeducativos e psicolégicos implicados
na producio de praticas, representacdes, valores e preconceitos re-
lacionados as diversas abordagens teéricas da “diferenca” nos es-
tudos em educacdo. Também prioriza estudos sobre os principais
problemas relacionados a classe social, raca, etnia, sexualidade, ge-
ragio e género, identificados nas praticas e discursos dos agentes de
educacdo e nos processos de formagdo de professores.

O primeiro capitulo desse bloco é intitulado “Violéncia e in-
disciplina escolares: um complexo objeto de pesquisa em edu-
cacdo”, de Juliana Aparecida Matias Zechi, Maria Suzana De
Stefano Menin e Alberto Albuquerque Gomes. Os autores buscam
compreender a violéncia e a indisciplina escolares a partir da ané-
lise de teses e dissertacoes defendidas entre os anos de 2000 a 2005,
em programas de Pos-Graduacio em Educacdo de universidades
publicas do Estado de Sdo Paulo e da Pontificia Universidade Ca-
télica de Sdo Paulo e Campinas. Constatam que grande parte dos
trabalhos traz elementos novos ao investigar esses fenémenos e
julgam necessério fazer uma critica ao universo geografico das in-
vestigacoes, ja que se sabe que os episédios de violéncia e indis-
ciplina escolares ndo sdo especificos da escola publica. Acreditam
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que a escola tem um importante papel na prevencio e contencio
desses fendmenos, desde que deixe de usar medidas repressivas
para o enfrentamento do problema, procurando compreender o
que os alunos querem transmitir com seus comportamentos vio-
lentos e indisciplinados.

O segundo capitulo, denominado “Educacdo Sexual, escola e
juventude: conceitos e abordagens em pesquisas académicas”, de
autoria de Fabio Henrique Gulo e Maria de Fatima Salum Mo-
reira, enuncia discussdes tedricas sobre sexualidade na juventude e
suas relacdes com a educagio escolar nas pesquisas em educac¢io no
Brasil. Os autores tém como objetivo compreender quais sio as
principais questdes discutidas sobre o tema, bem como as diretrizes
que apontam para o enfrentamento das dificuldades da Educacio
Sexual no pais.

No terceiro capitulo, “Reflexdes sobre a superacdo de con-
cepg¢oes individualizantes sobre o bullying escolar”, os autores
Marcos Vinicius Francisco e Renata Maria Coimbra Libério pro-
curam compreender o bullying como uma dentre varias manifes-
tagdes de violéncia e propdem a superagido de uma perspectiva
individualizante/biol6gica no enfrentamento da questdo. Essa opgio
pela compreensio do bullying em articulagdo com a estrutura social
mais ampla se justifica a partir da ideia de estudar a manifestagdo
de determinado fend6meno com multiplas determinacdes em sua
totalidade. Defendem a adoc¢do de uma perspectiva critica que ana-
lise o bullying para além de determinismos biolégicos e como um
fenomeno social que deve ser abordado a partir de uma concepg¢io
que rompa com os individualismos e sensacionalismos. Por fim,
reforcam a necessidade de que a compreensio do real seja algo que
possa potencializar o entendimento de nossas acdes diante do
bullying, na busca por estratégias que facilitem o processo de eman-
cipacdo dos sujeitos, os quais possam perceber o seu papel como
sujeitos histéricos na dinimica social.

O quarto e tltimo capitulo desse bloco, “Religido nio se dis-
cute? Professoras pentecostais, género e cidadania nos bastidores
do espaco escolar”, de Arilda Inés Miranda Ribeiro e Iranilde Fer-
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reira Miguel, analisa o quanto religiosidade e relacoes de género sdo
questdes que provocam tensdes e conflitos no espaco escolar. As
autoras justificam seu interesse pelas professoras pentecostais
porque, embora invisibilizadas nos estudos académicos, provocam
e sdo provocadas nos bastidores do espaco escolar, e salientam que
a docéncia é a profissdo que mais atrai as mulheres da Congregacio
Cristd. Apresentam a propositura de desvelar, através de narra-
tivas, como as professoras pentecostais se movem habilmente nos
jogos de poder que se instalam no cotidiano escolar e apontam que
caberd a escola a desconstrucio de mecanismos de poder que atuam
contra os individuos e, para isso, defendem uma educagio voltada
para a alteridade.

O segundo bloco tematico refere-se a linha de pesquisa Prdticas
e processos formativos em educagdo, que enfatiza estudos sobre pra-
ticas e processos formativos relacionados aos sujeitos e contextos
socioculturais em diversos espagos educativos. Visa contribuir para
a producdo de conhecimentos sobre fundamentos e concepgdes
teorico-metodoldgicas presentes nos processos de ensino e apren-
dizagem em diferentes modalidades de ensino e areas do conhe-
cimento, assim como realizar analise, delineamento e avaliacio de
praticas educativas, formac3o inicial e continuada de professores e
ainda a presenca de Tecnologias de Informacdo e Comunicagio
(TIC) e das midias em processos educativos.

O primeiro capitulo desse bloco temitico ¢ intitulado “Uso do
computador no processo de ensino e aprendizagem: norteadores teo-
rico-metodolégicos da pratica docente” e tem a autoria de Analigia
Miranda da Silva e Claudia Maria de Lima. As autoras analisam os
pressupostos teérico-metodolégicos que norteiam a pratica de pro-
fessores dos anos iniciais no uso do computador no processo de en-
sino e aprendizagem. Procuram entender a inser¢do do computador
na educagio escolar, assim como suas relagdes com a formagido do-
cente, através das representacdes sociais dos sujeitos. Identificam
que os professores tendem a utilizar o computador no processo de
ensino e aprendizagem de acordo com as suas representacdes sociais
sobre abordagens de aprendizagem humana.
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O segundo capitulo, “Sequéncia didética: possibilidades no en-
sino de estatistica”, é de autoria de Everton José Goldoni Estevam
e Monica Furkotter. Os autores, a partir da Educacdo Estatistica,
propdem-se a elaborar, aplicar e avaliar a viabilidade de uma se-
quéncia didatica para o tratamento da Estatistica no ensino funda-
mental, assumindo que a ordenacdo articulada das atividades pode
ser o elemento diferenciador nas questdes metodoldgicas e didé-
ticas. Nesse cendrio, optam pelos fundamentos da metodologia da
teoria das situagdes didéticas e do construcionismo, a partir de uma
proposta de investigagio estatistica que segue as orientagdes do
Guidelines for Assessment and Instruction in Statistics Education
(Gaise) Report: a Pré-K-12 Curriculum Framework, acreditando
que o trabalho pode constituir um referencial para a abordagem de
conceitos estatisticos no ensino fundamental, visando a contribuir
para uma aprendizagem significativa dos alunos.

O terceiro capitulo, “Concepgdes sobre uso de TIC: uma inves-
tigagdo a partir da prética dos professores de Matematica”, de au-
toria de Mobnica Fernandes de Souza e Maria Raquel Miotto
Morelatti, discute as concepgdes de professores de Matematica
sobre o uso das Tecnologias de Informagdo e Comunicagio (TIC)
no processo de ensino e aprendizagem. As autoras defendem que as
TIC s@o um recurso extra e seu uso, um prolongamento das pro-
postas didéticas dos professores para conquistar a motivagio dos
alunos. Constatam que o uso das TIC nio tem afetado significati-
vamente o fazer docente e seus modelos de ensino, pois a postura
do professor preserva as caracteristicas da cultura tradicional, com
o docente, mesmo utilizando-se de TIC, assume o papel de trans-
missor de informacdes.

O quarto capitulo, “Interacdes verbais e o uso de atividades
préticas no ensino de Fisica”, é de Guilherme da Silva Lima e Paulo
César de Almeida Raboni. Os autores tomam como objeto as inte-
racOes verbais que sdo estabelecidas entre professor e alunos e entre
os proprios alunos em situagdes praticas de ensino de Fisica. To-
mam como base a teoria de enunciacdo de Mikhail Bakhtin e suas
analises apontam para outras dimensdes das interacdes verbais no
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espaco escolar, dimensées que destacam um problema na consti-
tuicdo da interagdo verbal e na cultura existente nas instituicdes
formais de ensino. Constatam que as praticas docentes e discentes
se constituem segundo concepgdes cotidianas ou de senso comum;
que as atividades praticas no ensino de Fisica ndo sdo apenas tuteis,
s30 necessarias, e qualquer avanco na drea passa pelo conhecimento
de como funcionam ou o que condiciona as interacdes verbais em
sala de aula. Defendem a incorporagéo, na formagio de professores,
de algumas ferramentas de analise das intera¢des verbais como um
caminho para a consciéncia sobre o que efetivamente fazer quando
se ensina Fisica.

O quinto capitulo, intitulado “A dinadmica das interacdes ver-
bais em salade aula”, é de autoria de Rosana Ramos Socha e Fatima
Aparecida Dias Gomes Marin. As autoras discutem as dificuldades
de professores de Fisica em adequar os contetidos as necessidades
dos alunos, tendo em vista que é comum os alunos ndo consi-
derarem relevante o que ¢ ensinado, e aqueles que mostram do-
minio do conteddo muitas vezes ndao conseguem resolver problemas
mais complexos de seu cotidiano que envolvam conhecimentos de
Fisica. A partir da andlise das interacdes, constatam que muitos
alunos ndo interagem com o professor e, quando o fazem, a inte-
racdo ndo esclarece que os alunos estio construindo conhecimentos
sobre os temas abordados. A partir dessa constatagio, defendem
que o professor dé mais espaco as manifestacdes dos alunos e privi-
legie a construcdo do conhecimento em sala de aula.

O sexto e tltimo capitulo do segundo bloco, “Educagio Fisica:
0 jogo como proposta de conteddo na formacio de valores”, de au-
toria de Silvio Sena e José Milton de Lima, enfatiza a incorporacao
de valores a partir da orientagio tedrico-metodologica da Educagio
Fisica escolar, com vista ao desenvolvimento global da crianca na
escola. Defendem o jogo como recurso pedagbgico na formacio de
valores humanos e valorizam o professor de Educacio Fisica como
sujeito fundamental no processo de acrescentar valores positivos na
dimensio atitudinal da crianca, bem como nas demais dimensdes e
aspectos envolvidos na globalidade do desenvolvimento humano.
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O terceiro bloco tematico do livro discorre sobre a linha de pes-
quisa Infdncia e educacdo, e discute aspectos relacionados a crianca
de 0 a 12 anos e seu entorno, valorizando os processos educativos
desses sujeitos e suas relacdes com a familia, escola e outras insti-
tui¢des educativas. Tem como objetivo pensar aspectos tedrico-
-metodolégicos, praticas educativas socio-histéricas e investigacoes
sobre as variadas linguagens, expressoes e formas de comunicagio,
assim como sobre modalidades de ensino, processos de aprendi-
zagem e desenvolvimento humano em institui¢oes educativas. En-
fatiza também a formacdo profissional do professor, a utiliza¢do
de instrumentos didatico-pedagogicos e processos de avaliagio de
aprendizagem.

O primeiro capitulo desse bloco, “Politicas publicas para edu-
cagdo infantil: construgdo de um projeto educativo”, de Rosangela
Aparecida Galdi da Silva e Gilza Maria Zauhy Garms, tem por obje-
tivo investigar a problematica da formagio inicial considerando as
criangas como sujeitos de direitos. Para tanto, as autoras analisam a
politica educacional para a infincia e para a formacao de professores
a partir do diagnéstico das mudangas legais ocorridas desde a pro-
mulgacio da LDC n® 9.394/96, das Diretrizes Curriculares Nacio-
nais que fundamentam o curso de Pedagogia. As autoras identificam
avancos, impactos e desafios a serem assumidos a partir das politicas
publicas e afirmam sua importancia para a formulacdo de agdes e es-
tratégias para implementacdo do projeto educativo brasileiro. No
entanto, alertam que somente o discurso, com a publica¢do de docu-
mentos, ndo supre as necessidades das criangas, da sociedade e muito
menos dos profissionais.

O segundo capitulo, de autoria de Irineu Aliprando Tuim
Viotto Filho, € intitulado “Concepgdes e préticas de professores de
educacdo infantil sobre educacdo e desenvolvimento humano na
escola”. O autor apresenta os dados de uma pesquisa de natureza
materialista histérico-dialética e realizada com professores de edu-
cacdo infantil. A partir da fala dos sujeitos e observacdes par-
ticipantes na escola, constata que os pressupostos teoricos e
metodologicos que respaldam o trabalho do professor estruturam-
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-se a partir de visdes positivistas de ciéncia e conhecimentos do
senso comum que possibilitam compreensdes naturalizantes e in-
génuas acerca do ser humano. Esse fato torna a atividade educativa
um processo permeado por concepgdes e praticas voltadas para um
ser humano abstrato e concebido a partir de habilidades e capaci-
dades naturais, tornando a acdo do professor imediatista, limitada e
1deoldgica na escola, tendo em vista que nio atende as necessidades
dos estudantes e tampouco compreende a sua totalidade histérico-
-social.

O terceiro e ultimo capitulo desse bloco é intitulado “Formar
leitores: mediacio e espagos de leitura”, e é de autoria de Renata
Junqueira de Souza e Mariana Revoredo. As autoras, ao analisarem
os resultados do Brasil nos estudos de avaliagio internacionais e na-
cionais, identificam os baixos niveis de letramento em leitura, fato
que suscita a discussdo sobre a importancia do mediador na for-
macao dos leitores. Tomam como pressuposto a afirmativa de que a
familia deve ser a primeira mediadora de leitura, dado que é o pri-
meiro elo da crianca com o mundo. As autoras estabelecem uma
relagio entre familia e escola e mostram, ao fim de uma experiéncia
numa escola publica de Presidente Prudente, a importancia da fa-
milia como mediadora fundamental da formacdo do leitor.

O quarto e dltimo bloco tematico do livro discute as questdes da
linha de pesquisa Politicas publicas, organizagdo escolar e formagao
de professores e analisa os impactos das politicas educacionais de-
finidas por organismos nacionais e internacionais no ambito do es-
paco escolar. Analisa também as correlagdes existentes entre o
processo de globalizagdo e politicas publicas, o papel e a orga-
nizac¢do da escola, assim como a formacio de professores e a iden-
tidade docente.

O primeiro capitulo, intitulado “O inicio da carreira docente:
dificuldades, preocupacoes e sentimentos de professores inician-
tes”, € de autoria de Naiara Mendonga Leone e Yoshie Ussami Fer-
rari Leite. Tem como objetivo apresentar e discutir as principais
dificuldades, preocupagdes e sentimentos vivenciados por um gru-
po de professores iniciantes que atua nos anos iniciais do ensino
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fundamental em escolas publicas da rede municipal de ensino. Evi-
denciam que as dificuldades vividas pelos professores possibilitam
questionamentos sobre sua escolha profissional e, em casos mais
extremos, levam, sobretudo os professores iniciantes, ao abandono
da profissdo. Defendem a necessidade de uma formagio continua
especifica que os auxilie a enfrentar os problemas encontrados no
processo inicial do trabalho docente.

O segundo e ultimo capitulo, intitulado “Justica Restaurativa
na escola: teoria e pratica no contexto de uma escola da Grande Sao
Paulo”, de autoria de Clovis da Silva Santana e Cristiano Amaral
Garboggini Di Giorgi, analisa os reflexos do modelo de resolugio
de conflitos denominado Justica Restaurativa sobre a prevencio da
violéncia, a indisciplina grave e a promocéo da cultura de paz numa
escola da rede publica da regido metropolitana de S3o Paulo. Os
autores constatam que, embora as praticas restaurativas sejam
muito antigas, sua recente sistematizacdo e estruturacdo a tornam
um modelo atual e ainda pouco explorado no Brasil, especialmente
quando aplicada ao cotidiano escolar. Concluem que, apesar dos
avancos significativos dessa forma dialogada de resolucio de con-
flitos, ainda assim se percebem os fortes tragos da cultura de cunho
retributivo/punitivo no tratamento das questdes de violéncia e in-
disciplina grave no cotidiano escolar.

Acreditamos que os capitulos que compdem o livro poderdo nos
ajudar a pensar e questionar o sentido de uma educacdo no mundo
contemporaneo que necessita se posicionar enquanto critica objetiva
as condi¢des que desumanizam a propria sociedade. Adorno (1988)
afirma que a educagio critica é tendencialmente subversiva e que é
preciso, pois, romper com a mera apropriagao técnica e receitudria de
conhecimentos voltados somente para a eficiéncia. E preciso insistir
no aprendizado mais aberto a elaboracgdo da histéria e ao contato com
o outro, o diferente. E esse sentido que queremos tatuar neste livro e
enfatizar uma educac¢io humanizada e voltada a reconstrugio da al-
teridade. O diferente, o outro, até hd pouco tempo excluidos, aden-
tram os espacos da escola, desafiam os medos, os preconceitos e se
tornam presentes no processo de reelaboragio da nossa cultura.



20  RIBEIRO ¢ VIOTTO FILHO o FURKOTTER o LEITE

Defendemos, portanto, a proposta deste livro: encontrar cami-
nhos, avancar, superar obstdculos e propor novas travessias diante
das dificuldades contemporaneas presentes no campo da educacio.

Presidente Prudente, junho de 2011
Arilda Inés Miranda Ribeiro

Irineu Aliprando Tuim Viotto Filho
Monica Firkotter

Yoshie Ussami Ferrari Leite
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Vandalismo, ameacas aos professores, agressoes fisicas ou ver-
bais entre alunos, rebeldias, situacdes de conflitos representam
cenas que, frequentemente, podem ser encontradas no ambiente
escolar. Escolas com clientelas de todos os niveis sociais defrontam-
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-se com problemas didrios de violéncia e/ou indisciplina envol-
vendo sobretudo professores e alunos. Assim, ndo se pode dizer
que seja um problema unicamente de ordem econdémica e social,
nem tampouco especifico da escola publica. O que podemos inferir
¢ que sdo fendmenos decorrentes da sociedade e de seu sistema de
ensino. Por outro lado, a violéncia e a indisciplina, provocadas
pelas tensdes proprias da relagio educativa e da dindmica da sala de
aula, também se manifestam no interior da escola (Estrela, 1992).

Estudos realizados (Sposito, 2001; Zechi, 2005, 2008; entre ou-
tros) revelam que os problemas no cotidiano escolar tém se diversi-
ficado de tal forma que a¢des mais assemelhadas & indisciplina de
alunos tém sido confundidas com casos de violéncia antes comuns
as ruas das grandes cidades. De acordo com Sposito (2001), a vio-
léncia em meio escolar manifesta-se com vdrias faces no dia a dia do
ambiente escolar e algumas ac¢oes, embora vislumbradas como vio-
lentas, sdo mecanismos da indisciplina e da transgressio as regras e
normas institucionais frequentes no ambiente escolar, mas que, em
nossos dias, chegam a atemorizar professores, pais e demais su-
jeitos ligados a educag¢do que ndo sabem como lidar com essa pro-
blematica.

O quadro delineado antes, no que diz respeito a questdo disci-
plinar e a violéncia, demonstra que isso se tornou uma das prin-
cipais dificuldades para o trabalho docente. A situacdo agrava-se
quando consideramos a precariedade da formagio profissional de
alguns professores ¢ a falta de preparo psicoldgico para enfrentar a
violéncia e a indisciplina em sala de aula.

Tais preocupagdes despertaram nosso interesse para realizar
uma pesquisa de levantamento bibliogréafico que trate dos temas
violéncia e indisciplina em meio escolar. Assim, para diagnosticar e
compreender esses fendmenos, realizamos no ano de 2008 pesquisa
de mestrado (Zechi, 2008) que teve como objetivo analisar a pro-
ducio académica com relacdo aos temas de violéncia e indisciplina
escolares, verificar que metodologias tém sido utilizadas nos traba-
lhos (tipos de estudos, métodos, técnicas e populacdes analisadas),
como essas temdticas tém sido analisadas e explicadas nas diferentes
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abordagens tedricas nas dissertactes e teses encontradas e analisar
as proposicoes apresentadas com a finalidade de prevencéo e con-
tencdo da violéncia e da indisciplina escolares.

Para a realizagio dessa pesquisa, fizemos um levantamento bi-
bliogréfico de teses e dissertactes defendidas em programas de pés-
-graduacdo em Educacdo de universidades piblicas do Estado de Sao
Paulo (USP, UNESP, Unicamp, UFSCar) e na Pontificia Univer-
sidade de Sao Paulo e de Campinas (PUCs), entre os anos de 2000 e
2005. Realizamos o levantamento bibliografico através da Internet
e em acervos bibliotecdrios das instituigdes selecionadas. Apds o le-
vantamento, realizamos a leitura de todos os trabalhos, analisando-
-os segundo os objetivos propostos.

Neste texto, relatamos os dados de nosso estudo, descrevendo
as pesquisas encontradas e apresentamos uma analise metodolo-
gica e teodrica das teses e dissertacdes sobre violéncia e indisciplina
escolares.

As pesquisas em Educacao sobre violéncia
e indisciplina escolares

Encontramos, no periodo de 2000 a 2005, 25 teses e dissertacdes
sobre a temdtica “violéncia e indisciplina escolares”. Dessas, sele-
cionamos 21 trabalhos que atendiam a nossos objetivos de anélise.

Analisando a quantidade de trabalhos por ano, notamos que ha
um ndamero expressivo de trabalhos realizados no periodo, em es-
pecial no ano de 2005, demonstrando um aumento na producio
académica sobre violéncia e indisciplina escolares. A problematica
ndo é um fendmeno recente, ja que constitui uma preocupagio de
todas as épocas (Guimaraes, 2005); contudo, como afirma Sposito
(2001), torna-se objeto de preocupagdo na pés-graduacio em Edu-
cagdo muito tardiamente.

Estudos realizados por Nogueira (2000), Sposito (2001) e Zechi
(2005), que fizeram levantamento bibliografico de pesquisas sobre
violéncia escolar, ddo-nos apoio para afirmarmos que os estudos
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sobre a temadtica vém despertando o interesse académico nos ul-
timos anos, gerando um aumento significativo da producéo de es-
tudos sobre violéncia e indisciplina escolares a partir da década de
1990. Podemos relacionar como um dos fatores que colaboraram
para esse aumento a maior visibilidade da questdo ocorrida no fim
da década de 1990 pela ampla divulgacio através da midia de ocor-
réncias de episédios de violéncia na escola. Como pondera Sposito
(2001), “a midia, sobretudo a imprensa escrita e a televisdo, age
como espaco possivel de ressonancia de denincias que afetavam a
vida dos estabelecimentos escolares situados na periferia de cidades
como S3o Paulo” (p.90).

Quanto as institui¢des pesquisadas, podemos constatar que hé
maior concentracdo de pesquisas na PUC-5SP e UNESP. Contudo,
a problematica da violéncia e da indisciplina tem sido assunto de
interesse de pesquisadores de todos os programas de pés-gradua-
¢do. A maioria desses trabalhos tem sido realizada em pesquisas de
mestrado, 16 no total, e cinco pesquisas de doutorado.

Considerando a tematica investigada, é preciso destacar, pri-
meiramente, que os objetos “violéncia escolar” e “indisciplina es-
colar” tém grande relevincia social, uma vez que episodios de
violéncia e/ou indisciplina em meio escolar tém sido considerados
dos maiores obstaculos ao trabalho pedagégico, afligindo o coti-
diano de escolas publicas e privadas. Por outro lado, a tematica da
violéncia e da indisciplina em meio escolar se constitui como um
complexo objeto de pesquisa. Conforme afirma Charlot, o pesqui-
sador que trabalha com a temdtica da violéncia na escola precisa
refletir cuidadosamente sobre a forma de colocar as questdes, de
definir o objeto e de recolher os dados, visto que ele adentra um
terreno sensivel ao abordar um sofrimento generalizado que atinge
professores, alunos e seus familiares e, também, remete a feno-
menos dificeis de delimitar e estritamente relacionados as repre-
sentacdes dos sujeitos envolvidos (Charlot, 1997 apud Camacho,
2000).

Nas teses e dissertacdes analisadas, tanto a temadtica da violéncia
quanto a da indisciplina se tém tornado objeto das pesquisas. Con-
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tudo, esses objetos ndo estdo claramente delimitados. Em muitos
momentos, eles se confundem, permitindo-nos identificar em pes-
quisas que analisam o fenémeno da violéncia a mesma conceituagdo
adotada para o fenomeno da indisciplina. Os préprios pesquisadores
revelam a dificuldade em diferenciar a violéncia e a indisciplina em
meio escolar. Desse modo, analisaremos os objetos “violéncia” e “in-
disciplina” sem diferencid-los, considerando que esses fendmenos se
mesclam nas teses e dissertacoes pela dificuldade em defini-los e por
sua multiplicidade de conceitos, o que possibilita que a indisciplina
se confunda, muitas vezes, com a violéncia.

Assim, quanto aos objetos das pesquisas selecionadas para ana-
lise, encontramos estudos voltados para a investigacdo das relacoes
entre violéncia e indisciplina com o universo escolar (Alves, 2000;
Berton, 2005; Lara, 2001; Longarezi, 2001; Nogueira, 2000; Peres,
2005; Rebelo, 2000; Silva, 2004; Zandonato, 2004). Esses traba-
lhos enfocam as préticas internas aos estabelecimentos escolares,
acompanhando o cotidiano das escolas por meio de observagdes,
entrevistas e questiondrios com professores, alunos e equipe téc-
nico-administrativa (diretores, coordenadores, inspetores e demais
funciondrios). Suas analises versam sobre a cultura escolar, as pra-
ticas institucionais, as praticas docentes, as relacdes interpessoais
(professor-aluno) e suas influéncias nos episédios de violéncia e/
ou indisciplina ocorridos em sala de aula e na escola.

Encontramos, também, estudos que investigam o tema a partir
da concepgdo dos professores (Alves, 2002; Martins, 2005; Pa-
checo, 2005; Pappa, 2004; Souza, 2005). Esses trabalhos tém como
objeto de estudo a concep¢io e pratica do professor sobre violéncia
e/ou indisciplina em meio escolar e sua atuacdo diante dessa pro-
blematica.

Outro enfoque presente nas teses e dissertacdes € a analise da
tematica através das interacdes entre os alunos. Esses estudos (Ca-
macho, 2000; Castilho, 2001; Malavolta, 2005; Rodrigues, 2003)
trazem como objeto de pesquisa as praticas de violéncia e/ou indis-
ciplina nas relacdes discentes e as concepc¢des dos alunos sobre a
tematica.
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Por fim, temos um trabalho (Andrade, 2001) que tem como ob-
jeto de estudo a interferéncia da relagdo familiar no comportamento
indisciplinado da crianca na escola. Temos, também, um trabalho
(Torezan, 2005) que analisa a violéncia escolar no contexto de es-
colas que atendem jovens infratores cumprindo medidas socioedu-
cativas de liberdade assistida, enfocando as praticas institucionais e
as concepgdes desses alunos, dos seus professores e da equipe ad-
ministrativa sobre a violéncia escolar. H4, ainda, um trabalho (No-
gueira, 2003) que analisa a questdo da violéncia escolar a partir de
revisdo bibliografica em teses e dissertagdes dos programas de pos-
-graduacio da USP e PUC-SP no periodo de 1990 a 2000.

Observando os trabalhos, podemos inferir que os pesquisa-
dores tém realizado estudos com temas engajados na pratica social
que trazem grandes contribuigdes ao conhecimento, confirmando
sua relevancia cientifica e social. As teses e dissertacdes analisadas
trazem novos elementos para a constitui¢io das tematicas enquan-
to objeto de investigagio.

Por um lado, a complexidade do tema mostra que os estudos rea-
lizados nio esgotam a explicagio a respeito da violéncia e da indisci-
plina escolares. Por outro, as pesquisas aqui analisadas nos revelam
dados positivos: os pesquisadores em Educacio estdo direcionando
seus olhares para o interior das instituicdes escolares; alguns estio
analisando as relagdes e préticas presentes no cotidiano escolar como
possiveis geradoras e/ou potencializadoras dos episodios de violén-
cia e indisciplina; esses estudiosos tém procurado ouvir tanto as vo-
zes dos professores como as dos alunos, ndo acentuando apenas um
dos polos dessa conflituosa relagio.

Anélise metodoldgica das pesquisas

Ao analisar os capitulos metodolégicos das pesquisas seleciona-
das, verificamos a predominancia de estudos com abordagem qua-
litativa. A maioria dos trabalhos indica a realizacdo de pesquisa de
campo com diferentes abordagens: etnografica, estudo de caso e
pesquisa-acdo, predominando os estudos de caso. Encontramos so-
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mente uma pesquisa bibliografica. Esses dados demonstram que os
pesquisadores interessados em investigar a tematica da violéncia e
indisciplina tém dirigido seus olhares para a institui¢do escolar,
analisando a problematica a partir dos episodios vivenciados em
seu cotidiano, confirmando uma tendéncia da pesquisa em Edu-
cac¢do, que surge a partir dos anos 1980, voltada & anélise de proble-
maticas localizadas e que investiga fatores intraescolares, isto ¢,
“estudos que se debrugcam sobre o cotidiano escolar, focalizam o
curriculo, as interagdes sociais na escola, as formas de organizacdo
do trabalho pedagégico, a aprendizagem da leitura e da escrita, as
relacdes de sala de aula, a disciplina e a avaliagio” (André, 2001,
p.53).

Quanto aos sujeitos participantes dos estudos, como citado
anteriormente, os pesquisadores estdo analisando a problematica
da violéncia e indisciplina enfocando o cotidiano escolar. Ao focar a
escola, tém procurado ouvir a voz tanto dos professores como dos
alunos, principais envolvidos nos episédios de violéncia e indisci-
plina escolares.

Considerando a totalidade dos estudos analisados, inferimos
que grande parte dos trabalhos traz elementos novos ao investigar a
violéncia e indisciplina que acontecem dentro dos muros escolares,
as praticas violentas contra os pares e, também, a escola nas suas
relagdes institucionais como fonte de violéncia, diferentemente
de estudos anteriores realizados nas décadas de 1980 e 1990 que
privilegiavam as a¢des violentas vindas de fora dos muros escolares
e a violéncia e indisciplina do aluno contra o patriménio e contra os
docentes e a instituicdo (Sposito, 2001). Porém, julgamos neces-
sario fazer uma critica ao universo geografico das investigacoes.

Verificamos que os pesquisadores estdo investigando a tematica
no contexto de escolas de ensino fundamental (1 a 4° série), pre-
sente em seis trabalhos, ensino fundamental (5% a 82 série), l6cus de
dez trabalhos, e ensino médio presente em sete deles. Contudo,
entre as vinte teses e dissertacdes que realizam pesquisas de campo,
somente duas investigam a problemadtica em escolas da rede par-
ticular. A maioria dos trabalhos investiga as institui¢cdes publicas



30  RIBEIRO ¢ VIOTTO FILHO o FURKOTTER e LEITE

(municipais e estaduais), sendo parte destas localizadas em bairros
periféricos e considerados com altos indices de violéncia.

Acreditamos que, para além do reconhecimento dos fené6menos
cotidianos de violéncia sofridos pelos moradores de periferias e sua
influéncia no cotidiano escolar, os estudos deveriam se direcionar
também para as escolas da rede particular, analisando as praticas e
relacdes de sociabilidade presentes nessas institui¢des; pois é con-
senso entre alguns pesquisadores (Debarbieux, 2001; Charlot, 2002;
Sposito, 1998; Zechi, 2005, entre outros) que os episédios de violén-
cia e indisciplina escolares néo sdo especificos da escola publica e de
paises pobres. Dentro dessa hipétese, destacamos a tese de Camacho
(2000), que traz relevante contribuic¢do ao estudo da tematica ao
analisar a violéncia ocorrida intramuros escolares em instituicdes
publicas e privadas que atendem alunos de classe média.

Outro dado a ser observado ¢ a tendéncia de alguns pesquisa-
dores em escolher como objeto escolas e alunos considerados vio-
lentos e/ou indisciplinados. E preciso questionar que elementos
levam a essa classificacdo e como sio escolhidos esses sujeitos. Faz-
-se necessario, ainda, analisar se essa classificacdo se confirma,
tendo em vista que alguns autores, como Zandonato (2004), veri-
ficaram que esses estereotipos de escolas e alunos violentos e indis-
ciplinados sio rétulos nem sempre comprovados.

Andlise tedrica das pesquisas

Apresentamos aqui uma andlise da producéo cientifica, consi-
derando a abordagem teérica que os autores adotam. Essa analise
considera os aspectos enfatizados (psicolégicos e/ou sociolégicos)
nos estudos, os autores de referéncia e o que os pesquisadores com-
preendem por violéncia e/ou indisciplina, apresentando as defi-
nicdes e as causas desse fendmeno.

Inicialmente, cabe destacar que, ao analisarmos as teses e dis-
sertacdes, uma das maiores dificuldades por nés enfrentadas foi
quanto a defini¢do da abordagem tedrica usada pelos autores. Por
se tratar de um objeto de pesquisa ainda em construgio (Sposito,
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2001), constatamos que as abordagens teoricas sdo difusas. Consi-
deraremos na andlise a defini¢do indicada pelos autores.

A partir da leitura do conjunto de teses e dissertacdes, optamos
pela elaboracdo de um conjunto de categorias que nos possibilitasse
a analise da produgdo. Os critérios adotados foram:

* quando nos referimos a abordagem sociolégica, estamos con-
siderando os trabalhos que analisam a violéncia e indisciplina
tendo como referéncia estudos fundamentados num enfoque
sociologico e educacional. Eles observam a violéncia dentro
da instituicdo, relacionando-a a sociedade, aos aspectos cul-
turais, econdmicos e politicos e, também, acentuando a re-
lagdo entre os pares escolares;

* agrupamos na abordagem psicolégica as pesquisas que
analisam a problematica a partir de diferentes enfoques da
Psicologia educacional, investigando os individuos e seu com-
portamento, sem dar énfase a determinacéo social;

* consideramos como abordagem psicossociolégica os traba-
lhos que utilizaram abordagens psicolégicas e sociologicas,
relacionando a violéncia e indisciplina a aspectos individuais
e arelagdo de sociabilidade entre os pares.

Definidas essas categorias, procedemos a andlise tedrica dos
trabalhos. Aqui, observamos que os pesquisadores tém se apoiado
em diversas abordagens tedricas. No entanto, a énfase maior foi
dada a abordagem sociolégica (nove trabalhos se agruparam nessa
categoria), seguida da psicossociolégica (com oito trabalhos). A
psicologica contou com somente trés trabalhos.

Esse dado revela que a tematica da violéncia e da indisciplina
tem sido analisada com maior frequéncia num enfoque da Sociolo-
gia educacional que investiga a problemética no interior da institui-
¢éo, relacionando-a a sociedade, aos aspectos culturais, econémicos
e politicos e também as relagdes de sociabilidade entre os pares es-
colares. As pesquisas que ddo énfase ao aspecto individual apare-
cem em menor propor¢do. Esse dado também foi evidenciado em
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investigacdo realizada por Nogueira (2003), demonstrando uma
tendéncia de analise da problematica em meio educacional a partir
de determinantes sociologicos. Nesses estudos, a questdo da subje-
tividade é analisada relacionando-a com os fatores sociais.

Os trabalhos classificados na abordagem sociolégica fazem re-
feréncia a varios tedricos que analisam o fendémeno da violéncia,
como Sérgio Adorno, Bourdieu, Debarbieux, Durkheim, Elias,
Foucault, Maffesoli, entre outros, buscando referendar discussdes
acerca da relacdo entre escola e sociedade; violéncia, indisciplina e
praticas escolares; violéncia, indisciplina e sociabilidade entre os
pares escolares.

As pesquisas com abordagem psicolégica tém se baseado no arca-
bougo conceitual proposto por Piaget e Kohlberg, buscando analisar
a violéncia e a indisciplina a partir da teoria do desenvolvimento so-
ciomoral.

Por outro lado, aqueles estudos que se apoiam em referenciais
psicolégicos e sociologicos privilegiam, como define Souza (2005),
uma abordagem psicossociolégica sobre o tema, considerando as
dimensdes social, histérica, subjetiva, relacional e moral/ética. Es-
ses estudos analisam a violéncia e a indisciplina escolares a partir de
diferentes angulos, apresentando maior complexidade do ponto
de vista tedrico.

Entre as teses e dissertactes analisadas, os autores cldssicos que
mais aparecem como referéncia sdo: Arendt, Bourdieu, Bourdieu &
Passeron, Durkheim, Norbert Elias, Foucault, Kant, Kohlberg e
Piaget. Além desses autores, comparecem autores contemporaneos
como Sérgio Adorno, Ariés, Chaui e Maffesoli.

E necessario observarmos que a maioria das dissertacdes utiliza
como referéncia outros estudos sobre a violéncia e sua relacdo com
a escola e sobre indisciplina e disciplina escolar, tais como: Aquino,
Guimaries, Debarbieux, La Taille, Sposito, entre outros. Esses au-
tores trazem consideracoes importantes sobre o tema da violéncia e
da indisciplina, possibilitando aos pesquisadores uma ampla dis-
cussdo que caracteriza o fendmeno e identifica suas causas.
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Assim, apresentamos as defini¢des e explicacbes as causas de
violéncia e indisciplina adotadas nas teses e dissertacdes, segundo o
referencial teorico.

Considerando todos os trabalhos analisados, constatamos que a
adocdo de uma abordagem teorica ndo implica uma defini¢do espe-
cifica dos termos, ja que diferentes abordagens apresentam, muitas
vezes, a mesma conceituacdo. Tais compreensdes sdo constituidas
por referenciais tedricos que nido se excluem e sim se comple-
mentam, contribuindo para uma visdo mais completa da questio,
avaliando tanto os aspectos intra como os extraescolares.

As conceituagdes mais mencionadas nos trabalhos analisados
sdo indisciplina positiva (defini¢do presente em 12 trabalhos) e vio-
léncia nstitucional (adotada em 11 trabalhos). Tal dado revela que
os autores estdo abordando uma discussdo sobre a violéncia prati-
cada pela instituigio escolar e compreendendo a indisciplina como
uma manifestagio positiva contra essa forma de violéncia.

Pesquisa realizada por Sposito (2001) de levantamento biblio-
grafico em trabalhos sobre violéncia e escola realizados nas décadas
de 1980 e 1990 ja apontava préticas de incivilidades que sinaliza-
riam um conjunto de insatisfacdes manifestado pelos alunos diante
de suas experiéncias escolares, indicando a necessidade de anélise
da escola enquanto campo de conflito. J4 na pesquisa realizada por
Nogueira (2003), que analisa 14 teses e dissertacdes sobre a tema-
tica da violéncia escolar realizadas na década de 1990, essa analise
da violéncia institucional comeca a aparecer, porém com menos
destaque.

Comparando os dados dessas pesquisas com os aqui levanta-
dos, podemos constatar que as pesquisas realizadas a partir do ano
de 2000 tém avancado quanto ao entendimento e a percepcio des-
sa forma de violéncia institucional. Consideramos importante essa
analise e critica a escola, principalmente entre autores de Educacio.

Outro dado que merece destaque é quanto a adocdo de uma defi-
nicdo ampla de violéncia como produto de uso da forga e provocacdo
de dano ao outro (presente em oito trabalhos). Nessa concepgio, al-
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guns autores tendem a apontar as manifestagdes de violéncia fisica e
nio fisica que surgem em meio escolar, mas a énfase maior é dada a
violéncia ndo fisica (psicoldgica, moral, simbdlica), seja de forma di-
reta ou indireta.

Para além do reconhecimento de formas de sociabilidade entre
os pares escolares marcadas pela violéncia fisica e ndo fisica, os tra-
balhos denunciam, em meio escolar, tensdes cotidianas que tendem
a aproximar-se da nog¢io de incivilidade e indisciplina. Porém,
mesmo que alguns autores apresentem uma diferencia¢io entre os
conceitos de violéncia, incivilidade e indisciplina, a maioria néo o
faz, reconhecendo que ha uma intersecio entre esses conceitos.

Consideramos que ¢é possivel diferenciar os atos de violéncia,
enquanto fendmenos de criminalidade e delinquéncia, de micro-
violéncias, incivilidades ou indisciplina. Contudo, quando es-
tamos analisando as manifestacbes do dia a dia escolar, essas
defini¢des sdo frageis. As pesquisas aqui analisadas estdo ten-
tando compreender a violéncia e a indisciplina cotidianas que,
como aponta Debarbieux (2007), nio sdo necessariamente crimi-
nosas, o que ndo significa que elas sejam suportaveis. Essas teses
e dissertacdes, ao analisarem a problematica da violéncia e da indis-
ciplina de diferentes perspectivas, priorizam a complexidade da
tematica do ponto de vista tedrico, que se justifica ndo pela im-
possibilidade de explica-la, mas pela infinidade de variaveis que
interferem nas relacdes de sociabilidade e nos comportamentos dos
pares escolares.

Quanto as variaveis que influenciam a ocorréncia, ou néo, de
atos de indisciplina e violéncia em meio escolar, observamos que
muitas vezes, apesar de utilizarem referenciais teéricos diferentes,
as teses e dissertactes trazem apontamentos semelhantes sobre as
causas desencadeadoras e potencializadoras dessa problemadtica em
meio escolar, comprovando que a ado¢do de uma abordagem teé6-
rica também ndo implica necessariamente uma explicacdo espe-
cifica sobre os fatores que geram a violéncia e/ou a indisciplina
escolares.



EDUCACAO CONTEMPORANEA 35

Os estudos analisados revelam que as causas da indisciplina e
da violéncia escolares ndo podem ser relacionadas a um tnico fator.
A problemdtica presente em meio escolar é reflexo da violéncia
social, das mudancas socioeconémicas ocorridas na sociedade e
no sistema de ensino, da educacio familiar. Mas é também gerada
e potencializada no interior das escolas e, nesse caso, podemos
apontar a violéncia simbélica praticada pela institui¢io, o estabele-
cimento de regras e normas injustas e as condutas docentes inade-
quadas como fatores influenciadores da dinamica escolar.

Cabe destacar que, nas teses e dissertacdes aqui analisadas, essa
manifestacdo de violéncia e indisciplina da escola foi o tema mais
abordado; 17 trabalhos apresentam uma andlise da instituigdo es-
colar como geradora e potencializadora de préticas de violéncia.
Assim, podemos perceber que os pesquisadores aqui investigados
estdo pensando a violéncia dentro da escola, sendo que esta é
também responsavel pelas tensdes presentes em seu cotidiano e ela
prépria exerce uma violéncia contra seus alunos, diferentemente de
outros estudos que analisaram a produgdo do conhecimento sobre a
temética no periodo de 1980 e 1990 (Sposito, 2001; Zechi, 2005),
em que se constatou que a institui¢do escolar e suas praticas eram
pouco analisadas como fatores responsaveis pela violéncia e indis-
ciplina escolares.

Consideramos indispensavel a integracdo das varidveis escola-
res como geradoras da violéncia e indisciplina escolares e, como
considera Debarbieux (2007), os estudos que delas procedem sdo
de uma particular riqueza. Nio se trata de culpabilizar a escola e seus
atores (professores, diretores e demais funcionarios), mas de iden-
tificar sua responsabilidade, que pode até ser limitada, mas é real.

Consideracoes finais

As pesquisas em Educagio por nés analisadas trazem novos ele-

mentos para a constitui¢cdo do tema da violéncia e indisciplina esco-
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lar. Os objetos de investigacdo identificados nas teses e dissertagdes
nio esgotam a explicagio sobre violéncia e indisciplina no cotidia-
no das escolas, mas apresentam indica¢des relevantes, capazes de
caracterizar a problemdtica escolar.

O que encontramos nessas teses e dissertacdes ¢ uma série de
pontos de vista que abordam de maneira diversa aquilo que é o fe-
nomeno da violéncia e da indisciplina em meio escolar. Dessa
forma, o tema é uma constante construgio e reconstrucdo social.
Esses pontos de vista formam um rico campo cientifico que pode
dar respostas e criticar as diferentes abordagens.

As teses e dissertacdes revelam que os pesquisadores em Edu-
cacdo estdo direcionando seus olhares para o interior das insti-
tuicbes escolares, avaliando as relacdes e praticas presentes no
cotidiano escolar como possiveis geradoras e/ou potencializadoras
dos episédios de violéncia e indisciplina. Esses estudos vao além do
exame da violéncia extramuros, a violéncia social que invade a es-
cola, e enfocam a violéncia e indisciplina intramuros escolares, isto
¢, aquela que surge na escola.

Ao analisarmos a problematica, ndo podemos desconsiderar
que a violéncia e indisciplina presentes no interior das escolas nido
s6 reproduzem parte do ambiente externo aos seus muros e das
diferencas sociais e culturais existentes entre os sujeitos escolares,
como revelam os conflitos internos existentes nas relacdes de
sociabilidade entre os pares e na pratica didatico-pedagogica.
Também julgamos necessario que a escola, enquanto espaco poten-
cializador de uma violéncia manifesta — simbolica ou ndo — aos seus
atores sociais, deve ser objeto de investigacdo dos estudiosos da
Educacio.

Acreditamos que ndo podemos relacionar as causas da proble-
matica escolar a um unico fator. A violéncia social que adentra a
escola tem grande importancia na constituicdo das tensdes esco-
lares, porém nio podemos atribuir unicamente a ela as causas da
problematica, tendo em vista que, se os problemas sociais, entre
eles a exclusdo social, por si s6 gerassem a violéncia e indisciplina,
nio saberiamos explicar por que temos alunos que vivem em ex-
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tremas situacdes de exclusdo e ndo sdo violentos na escola. Por-
tanto, como revela Debarbieux (2007), “nio existe uma causa da
violéncia. Cada fator em si ndo é, de modo algum, uma explicacdo
suficiente. Encontramo-nos num sistema hipercomplexo e sera ne-
cessario encontrar respostas diferenciadas para a pluralidade das
causas” (p.148-9).

Dessa forma, entendemos que, ao mostrar a pluralidade de
causas, estamos rejeitando a ideia de que a violéncia e a indisciplina
em meio escolar é resultado inico de um processo social, familiar
ou biolégico, compreendendo a temadtica a partir de uma abor-
dagem complexa e ndo determinista. Por outro lado, estamos apon-
tando, juntamente com Debarbieux (2007), a importancia de uma
analise contextual que considere as tensdes cotidianas ligadas ao
proprio estabelecimento escolar e as relagdes de sociabilidade que
emergem no interior da institui¢do. Essa abordagem é necesséria
para uma compreensdo mais esclarecedora das possibilidades de
prevencio e contengio da problematica escolar.

Na verdade, acreditamos que a escola tem um importante papel
na prevencio e conten¢io da violéncia e da indisciplina escolares.
Em decorréncia, ela precisa adotar novas atitudes, deixando de
usar medidas repressivas para a supera¢do do problema, gerando
ela propria a violéncia. E preciso negociar com a violéncia e a indis-
ciplina, buscando compreender o que os alunos querem transmitir
com seus comportamentos violentos e indisciplinados.
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EbucacAo SEXUAL,
ESCOLA E JUVENTUDE:
CONCEITOS E ABORDAGENS
EM PESQUISAS ACADEMICAS

Fdbio Henrique Gulo'
Maria de Fatima Salum Moreira?

Nos tltimos meses, entre as corriqueiras tragédias e calami-

dades que alimentam as paginas dos jornais e os noticiarios da TV,

uma polémica discussdo tem chamado a aten¢io da sociedade bra-
sileira: a distribui¢do pelo Ministério da Educacio (MEC) de um
conjunto de materiais pedagdgicos componentes do programa

Brasil Sem Homofobia, elaborado por entidades de defesa dos di-

reitos humanos e da populacdo formada por lésbicas, gays, bis-

sexuais e transgéneros (LGBT).> Nomeado, por aqueles que o

1.

Mestre em Educacao pela Faculdade de Ciéncias e Tecnologia (FCT) — Univer-
sidade Estadual Paulista/ UNESP — Presidente Prudente. Especialista em Edu-
cagdo Especial pela citada instituigdo de ensino superior. Professor de Educacao
Bésica II da Secretaria de Estado da Educa¢dao do Governo do Estado de Sao
Paulo.

Doutora em Histéria Social pela Universidade de Sao Paulo. Professora do De-
partamento de Educagio e do Programa de P6s-Graduacio em Educagido da
FCT/UNESP. Membro do Grupo de Pesquisa Valores, Educacio e Formacao
de Professores — FCT/UNESP e do Grupo de Estudos de Género, Educagio e
Cultura Sexual — EAGES/Feusp.

Informagdes contidas no sitio eletronico do Ministério da Educagdo. Dispo-
nivel em <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=
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idealizaram e os que o defendem como “Kit Antihomofobia”, esse
conjunto de cartazes, livro e materiais audiovisuais tem sido ape-
lidado de “Kit Gay” e se tornado objeto de espetacularizacio na
midia e por grupos que sdo contrarios a sua distribuigio.*

A principal discussédo acerca desse kit esta relacionada a sua fi-
nalidade e a seus possiveis desfechos. Para alguns, desmistificar
uma tematica evitada em inimeras institui¢des de ensino, o que
acarretaria, segundo seus defensores, a minimiza¢do de um con-
texto homofébico existente no meio escolar e no cotidiano da popu-
lagdo-alvo desse projeto. Para outros, a promogio de outras formas
de manifestagio da sexualidade em detrimento de um modelo pa-
drio heterossexual ou, segundo um grupo mais radical, exercer in-
fluéncia sobre pessoas cuja sexualidade ainda néo estd solidamente
estabelecida, motivando-a a se autodefinir homossexual.

Devido a reacgdo de alguns setores da sociedade e a posicdo con-
traria assumida pela Frente Parlamentar da Familia® ao material a
ser implantado em escolas do ensino basico em territério nacional,
tal programa, segundo informagdes do ministro da Educacio, serd
reformulado para abranger outros tipos de preconceito e discussoes
como tolerancia religiosa, questdes étnico-raciais e de género

(Haddad, 2011).

article&id=6374:&catid=202&Itemid=86> e em <http://portal.mec.gov.br/
index.php?option=com_content&view=article&id=16683:programa-escola-
-sem-homofobia-sera-estendido-a-outros-temas&catid=222&Itemid=86>.
Acesso em 30/5/2011.

4. Duas dentre as maiores coberturas jornalisticas referentes ao citado material
foram mantidas pela Rede Globo de Televiséo e pela Rede Record de Televisao,
que apresentaram, juntas, entre os dias 12 de fevereiro de 2011 e 2 de junho do
mesmo ano, quase sessenta matérias sobre o que denominam, em sua maioria,
“Kit Gay”, todas disponibilizadas para acesso em seus sitios eletronicos. Dis-
ponivel em <http://gl.globo.com/> e <http://noticias.r7.com/>. Acesso em
3/6/2011.

5. Movimento idealizado pelo deputado federal Robson Rodovalho e langado em
11 de maio de 2007, atualmente é composto por deputados e senadores ligados
a questdes religiosas. Disponivel em <http://todospelafamilia.com.br/quem-
-somos/>. Acesso em 30/5/2011.
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Apesar de entendermos que a nio efetivacio dessa proposta do
programa Brasil Sem Homofobia possa representar um retrocesso no
que se refere as a¢des concretas destinadas a implantacio de uma po-
litica que enfrente os preconceitos e abranja as vdrias tematicas da
sexualidade, pensamos que se trata de um importante momento no
fortalecimento do processo de debate e de reconhecimento da legiti-
midade no enfrentamento de questdes que se mantiveram adormeci-
das ou restritas a um pequeno grupo de interessados concentrado no
meio académico e em movimentos em defesa da diversidade.

Mesmo entre esses, entretanto, os debates sobre o modo como a
sexualidade se relaciona com os processos formais de educagio
ainda representam um campo pouco explorado, principalmente no
que tange as dindmicas do trabalho escolar e as relacdes entre os
diversos atores que as compdem. Essa constata¢io foi recentemente
apresentada e discutida na disserta¢do de mestrado em que objeti-
vamos, de modo mais amplo, discutir quais sdo as principais abor-
dagens teoricas, temas e problemas que constituem o debate sobre
Educacdo Sexual, juventude e escola na producdo académica brasi-
leira, concentrada no periodo representado pelos anos entre 2000 e
2004 (Gulo, 2011).

Tal investigacdo, porém, ndo se caracterizou como um esforco
Unico ou pioneiro, mas como parte de um projeto mais amplo, que
engloba pesquisas que se propdem a debater as questdes de género
e sexualidade em contextos de educacido formal, como a desenvol-
vida pelo grupo de pesquisa Estudos de Género, Educacio e Cul-
tura Sexual (Edges), da Faculdade de Educacdo da Universidade de
S3o Paulo (USP),* da qual resultou a base de dados Ariadne’ e o

6. Pesquisa coordenada pela professora Flavia Inés Schilling, da Faculdade de
Educagdo — USP, financiamento CNPq, Edital 045/2005 — Relagdes de género,
mulheres e feminismo, intitulada “Democratizando o conhecimento: cons-
truindo uma base de dados sobre género, sexualidade e educagio formal como
subsidio para a formulacdo de agendas e a¢des de politicas governamentais e
nédo governamentais — Eagef”” (Schilling et al., 2007).

7. Base de dados na qual estdo organizados 1.213 resumos de artigos, dissertagdes
e teses produzidos no Brasil entre os anos de 1995 a 2006, cujas tematicas se
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projeto Escola e Sexualidade: Objetos, Problemas e Abordagens
nas Pesquisas Educacionais (1995-2006),* desenvolvido na Facul-
dade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Estadual Paulista
(FCT - UNESP).

Vale destacar que esse tipo de pesquisa do tema tem antece-
dentes em trabalhos ja realizados com propésitos semelhantes,
dentre os quais destacamos dois. O primeiro é a dissertacdo de
mestrado de Figueir6 (1995), que analisou 122 trabalhos, sendo 33
publicacdes entre livros e capitulos de livros, 72 entre artigos, pes-
quisas e trabalhos apresentados em eventos, 14 dissertacdes e 3
teses, no periodo compreendido entre os anos 1980 e 1993. A au-
tora analisou as seguintes questdes: a area do conhecimento, tipo de
pesquisa, tipo de abordagem da Educacdo Sexual (ES) adotada, o
contexto dentro do qual a ES ¢é abordada, o tipo de educando ao
qual o texto se refere, os elementos-chave,’ os profissionais que
devem assumir o papel de educador sexual, a terminologia adotada
(se Educacdo ou Orientacdo Sexual) e as concepgdes tidas pela au-
tora como questionaveis.

O outro trabalho ¢ a dissertagio de Silva (2004), que, para o pe-
riodo 1977-2001, levantou 165 obras académicas entre dissertacdes e
teses e analisou 65 delas quanto ao grau de titulacdo académica, gra-
duacio do autor, orientador, ano de defesa, institui¢do de produgio,
nivel escolar, modelos de formagéo inicial e continuada sugeridos,
caracteristicas e concepgdes/representacoes dos professores, e ele-
mentos tedricos, histéricos e curriculares tratados nas pesquisas. E
importante salientar também que ambas as pesquisas citadas se efe-
tivaram como pesquisas do tipo estado da arte sobre a tematica da
Educagio Sexual.

relacionam a mulheres, género e/ou sexualidade na interface com a educacido
formal (Schilling et al., 2007).

8. Projeto coordenado pela professora Maria de Fatima Salum Moreira, iniciado
em 2009, contando com participagdo dos pesquisadores Fabio Henrique Gulo e
Taluana Lais Martins Torres.

9. Adotamos, em nossas andlises, o termo “temadtica”’ para nos referirmos ao que a
autora define como “elementos-chave”.
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Assim, principalmente por essas discussdes representarem um
campo de estudos amplo, levantamos e analisamos apenas os traba-
lhos que investigaram a sexualidade pela perspectiva dos processos
de escolarizacgdo, com énfase no estudo das praticas e relacdes entre
os agentes escolares e nos modos como sdo discutidas as intersec-
¢des entre sexualidade e cultura escolar.

Essa preocupacio, entretanto, ndo se deu de forma aleatéria ou
desconectada de um contexto mais amplo. As discussdes sobre a
importancia da escola e dos processos que se concretizam em seu
interior faziam parte das preocupagdes iniciais das quais este estu-
do se desdobrou. Pensamos que, se existe uma parcela dos pesqui-
sadores que se propde a adentrar os espacos educacionais para
realizar seus estudos, é importante que se preocupe efetivamente
com a organizagdo escolar e com suas dindmicas, espagos e atores,
ou seja, que analise realmente a organizacdo escolar em seus diver-
sos aspectos, e ndo a veja apenas como um espago onde se concentra
o publico-alvo de seus estudos. Assim como Altmann (2001), pen-
samos também ser importante questionar os modos como a sexua-
lidade perpassa o espaco escolar, e que, “se a escola é uma das
instituigdes onde se instalam mecanismos do dispositivo da sexua-
lidade, hé de se questionar como isto ocorre” (p.576) e qual é a rela-
¢éo existente entre esse processo ¢ as diversas relagdes estabelecidas
no interior das escolas.

Os primeiros resultados aos quais chegamos referem-se a quem
eram os participantes das pesquisas selecionadas e ao tipo de ana-
lise que os pesquisadores faziam quanto a importancia e aos signi-
ficados atribuidos, pelo meio académico, as experiéncias vividas
pelos diferentes elementos que compdem a comunidade escolar no
que se refere aos estudos, valores e praticas relacionados a sexuali-
dade (Moreira & Gulo, 2009; Torres & Gulo, 2010). Quais seriam
os participantes diretos das pesquisas ou, entdo, aqueles de quem
se pretende falar ou investigar? Como sdo compreendidas as rela-
¢des entre esses participantes e as questdes relacionadas as inicia-
tivas e praticas concretas no campo da Educacdo Sexual? Pensamos
que esses dados, mesclados com outras analises, poderiam nos in-
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dicar o que estd sendo considerado relevante na producio de co-
nhecimento no campo em estudo e quais seriam os rumos mais
recentes nas tendéncias de anélise apresentadas.

Iniciando a investigagio pelos resumos das obras constantes da
Base de Dados Ariadne, classificamos os participantes das pesqui-
sas em trés grandes grupos: criancas, adolescentes e jovens/adul-
tos. Além disso, esses sujeitos foram classificados de acordo com
suas posicdes nos processos de ensino e aprendizagem (alunos, pro-
fessores, gestores, pais e profissionais que elaboram propostas para
a educagio).

Como resultado, em um montante de 122 obras,'’ chegou-se a
um numero expressivo de sessenta estudos (49%), cujos principais
participantes sdo adolescentes de 52 a 82 séries do ensino fundamen-
tal e alunos do ensino médio, superando o nimero também rele-
vante de trinta estudos (24%) que estabelecem, como participantes,
professores da educag¢io bésica, além do pequeno volume de traba-
lhos que versam sobre outros atores da educagdo, como criangas
(nove obras — 7%), alunos de nivel superior (trés obras — 4%) e pro-
vedores de politicas ptblicas para a educa¢do (uma obra — pouco
menos de 1%). Outros sujeitos, como alunos de turmas de Educa-
cdo de Jovens e Adultos, professores no nivel superior, pais e ou-
tros responsaveis pelos educandos e gestores de escolas em todos os
niveis de educagio, estavam representados por duas obras (pouco
menos de 2%) cada. Ha ainda outros 11 textos (9%) em que os sujei-
tos ndo estavam claramente evidenciados (Moreira & Gulo, 2009).

De posse desse material, outras discussdes se destacaram como
importantes no que se refere ao publico que entdo se apresentara

10. O total de 122 refere-se ao nimero real de trabalhos analisados, mas, se so-
marmos os resultados apresentados, teremos o total de 144, que se refere aos
participantes das pesquisas, levando-se em consideragio que algumas obras
tém mais de um grupo envolvido. Pode-se, por exemplo, tratar de alunos e pro-
fessores de educacdo infantil em um mesmo estudo. Nesse caso, contabilizou-
-se um participante em cada grupo correspondente, o que justifica o ntimero
total de grupos de participantes nas pesquisas ser maior que o numero total de
pesquisas analisadas.
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como foco dessas pesquisas. Assim, apesar de se caracterizarem como
um conjunto amplo e complexo, essas informacdes compuseram,
cada uma, etapas distintas da pesquisa, razdo pela qual foi possivel
observar particularidades importantes relacionadas a cada uma de-
las. Dentre elas destacamos trés, que compdem os dados apresenta-
dos nas préximas secoes deste estudo: 1) as diferentes conceituacoes
adotadas para as expressdes “Educacio Sexual” e “Orientagio Se-
xual”’; 2) as areas do conhecimento com maior destaque entre as
pesquisas analisadas; 3) os principais enfoques tematicos apresen-
tados e a importancia atribuida aos processos de educagio formal
nas discussdes sobre a Educacido Sexual.

Educacao Sexual ou Orientagao Sexual?

Quais sio os significados que carrega consigo uma determinada
nomenclatura? Quais sdo os sentidos que podem ser atribuidos a
uma determinada discussdo a partir da forma como é abordada ou
do modo como s3o articuladas as denominagdes e as concepgdes
que se pretende enfatizar?

A partir dos estudos de Foucault (1984), o aumento na impor-
tancia atribuida a questdes como essas foi exponencial. O autor
sustentava a existéncia de relagdes de poder, estabelecidas social-
mente, a que denominou biopoder. Segundo Fiorin (2009), foi a
partir dessas discussdes que se pode pensar em uma relagio entre o
termo “politica” e o poder na forma como fora pensado por Fou-
cault. “Assim, a politica diz respeito ao poder, ou melhor, aos po-
deres. Isso permite incorporar a politica [...] todas as relagdes de
poder que se exercem na vida cotidiana” (ibid., p.148). Também
para Bourdieu (1977), o poder pode ser exercido através da palavra,
que mobiliza a autoridade acumulada pelo falante e a concentra
num ato linguistico.

Portanto, pensamos que o uso de uma ou de outra terminologia
pode representar mais que simplesmente a unificacdo de um nome
como forma de se manter um didlogo coerente entre os diversos
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grupos que se propdem a discutir determinada tematica. Existem
questdes politicas fortes envolvidas nas disputas pelo controle da
lingua e da linguagem que podem estar implicitas também nas dis-
cussoes acerca das terminologias aqui analisadas.

Ao deparar com uma vasta producdo académica, cujas discus-
sdes apresentadas nos resumos relacionavam de alguma forma o
tema da sexualidade na juventude com a educacio escolar, obser-
vamos que houve, no periodo analisado, uma consideravel polé-
mica em torno das expressdes “Educacdo Sexual” e “Orientacdo
Sexual”’, que ora foram pensadas como sinénimos, ora como con-
ceituagdes distintas. Essa constatacdo ja havia sido feita tanto por
Figueiro (1995), como por Werebe (1998) e Silva (2004).

Assim como essas autoras, o que pudemos observar foi um evi-
dente confronto teérico em que, de um lado, posicionam-se estu-
diosos que entendem a expressdo “Orientacdo Sexual” como mais
adequada a essa forma de se compreender as intersec¢des entre os
processos formais de educagido que ocorrem na escola e a sexuali-
dade. De outro lado, estdo os pesquisadores que justificam o uso da
terminologia “Educagio Sexual” para os mesmos processos educa-
cionais sistematizados e que lidam com a mesma tematica.

Observamos que, para um determinado grupo, a denominacéo
Orientagio Sexual como sindénimo de processo educacional formal se
justifica por entender que Educa¢io Sexual se refere aos processos de
educacdo que se desenvolvem ao longo da vida, incluindo aqueles in-
formais e ndo apenas os escolares, sistematizados e intencionais. Ou-
tro fato destacado para tal defesa é de que a expressdo remete a ideia
de “orientador educacional”, personagem que, segundo Altmann
(2003), dividiu durante muito tempo tais fun¢des com o professor de
Ciéncias, e suas atribui¢des eram tidas como Orientagio e entdo, no
que se refere a sexualidade, Orientacio Sexual.

Outra justificativa para o uso da citada denominacdo remete aos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (Brasil, 1998) e outros
documentos oficiais que utilizam a expressdo “Orientagdo Sexual”
para as questdes referentes a sexualidade inseridas no contexto es-
colar. Assim, autores como Altmann (2001) e Saydo (1997), ao discu-



EDUCACAO CONTEMPORANEA 51

tirem os modos como esses documentos se relacionam com questdes
especificas da organizagdo escolar, priorizam o termo “Orientacdo”,
como forma de padronizar a nomenclatura usada a partir de docu-
mentos, textos e programas oficiais.

Nessas perspectivas, segundo autores e organiza¢des como
GTPOS," Abia" e Ecos®® (1994) e Carradore (2002), “Educacio
Sexual”’, uma denominacdo mais ampla, compreenderia toda a vida
das pessoas, desde o nascimento, e se estenderia por todos os pro-
cessos formais ou informais de educacédo e nas diversas vivéncias
em sociedade, através da familia, da religido, do grupo de amigos,
da escola, da literatura, da midia, etc., além de se manifestar tanto
nos processos de ensino como na fala, nos gestos, nas expressoes e
até mesmo no siléncio.

Para o outro grupo, o principal problema identificado na utili-
zagdo do termo “Orientacdo” é que seu significado remete ao dire-
cionamento da sexualidade (heterossexualidade e homossexualidade,
entre outras possibilidades), isto €, a diversidade sexual e ndo a es-
cola. Ou, entio, que tal palavra remete ao “aconselhamento”, como
uma forma de guiar as decisdes a serem tomadas. Nessa perspectiva,
tanto os processos formais quanto os informais podem ser caracteri-

11. Grupo de Trabalho e Pesquisa em Orientagio Sexual. Organizagio ndo governa-
mental, fundada em 1987 por psicélogos, pedagogos e psicanalistas interessados
no estudo das questdes da sexualidade, da qual surgiu proposta metodologica
para a implantagdo de projetos de Orientagio Sexual em escolas. Fonte: <http://
www.gtpos.org.br/index.asp?Fuseaction=Quem&Parentld=21>. Acesso em
30/5/2011.

12. Associagio Brasileira Interdisciplinar de Aids. Organizagdo nio governa-
mental fundada em 1987, tem como objetivo mobilizar a sociedade contra a
epidemia de Aids no Brasil e pelos direitos humanos das pessoas que vivem
com o virus HIV. Fonte: <http://www.abiaids.org.br/a_abia/quemsomos.
aspx?lang=pt&fg=Quem%20Somos>. Acesso em 30/5/2011.

13. Comunicagdo em Sexualidade. Organiza¢io ndo governamental que atua na
defesa dos direitos humanos, com énfase nos direitos sexuais e direitos repro-
dutivos, em especial de adolescentes e jovens, com a perspectiva de erradicar as
discriminagdes relativas a género, orienta¢do sexual, idade, raga/etnia, exis-
téncia de deficiéncias, classe social. Fonte: <http://www.ecos.org.br/ogfa-
zemos.asp>. Acesso em 30/5/2011.
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zados como Educacio Sexual. Para Figueir6 (1995, p.8), “Educacio
Sexual ndo deve ser vista como uma a¢do que ocorre & parte da edu-
cacdo global do individuo, mas, pelo contrario, deve ser entendida
como parte desse processo maior”’. Ainda segundo a autora, a Edu-
cacdo Sexual compreende “toda acdo ensino-aprendizagem sobre a
sexualidade humana, seja ao nivel de conhecimento de informacdes
bésicas, seja ao nivel de conhecimento e/ou discussdes e reflexdes
sobre valores, normas, sentimentos, emogdes e atitudes relacionados
a vida sexual” (Figueir6, 1996, p.51).

Segundo Werebe (1998, p.155), o uso da expressio “Orientacio
Sexual” nio ¢é apropriado para o que se refere como Educagio Se-
xual, visto que o termo pode se confundir com “‘a orienta¢io que a
pessoa imprime a sua sexualidade”, além de que “Educagdo Se-
xual” é uma expressdo consagrada e usada internacionalmente para
esse mesmo processo sistematico.

Observamos que, apesar de ja haver sido sublinhada ha mais de
quinze anos, por Figueird (1995, p.172), a existéncia de uma “mis-
celanea de terminologias e classifica¢bes”, continua notéria a pre-
senga de tais controvérsias entre as dissertacdes e teses produzidas
entre os anos de 2000 a 2004. Segundo observamos em nossas ana-
lises, sdo atribuidos novos sentidos para essas conceitua¢des, acom-
panhados de uma falta de rigor ainda mais nitida que a observada
anteriormente.

Entre os trabalhos analisados, alguns indicam estudos em que a
Educacio Sexual se refere a acdo intencional realizada nas escolas,
enquanto a Orientacdo Sexual seria aquela observada na familia, no
grupo de amigos, na midia, etc. Outros evidenciam uma situagio
oposta, em que a Orientacdo Sexual é apontada como aquela que
ocorre de forma sistematizada nas escolas e a Educacdo Sexual como
a que se refere aos outros elementos do convivio social. Hé alguns
que classificam como Educacdo Sexual qualquer situacio em que se
evidencie o aprendizado de questdes referentes a sexualidade, tanto
na escola como nos demais espacos frequentados pelos jovens, en-
quanto a Orientac¢do Sexual se refere a Diversidade Sexual. Ha aque-
les que se referem a ambos os modelos como Orientagio Sexual, sem
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que fossem explicitadas discussdes sobre diversidade sexual. E ha
ainda os que, talvez pela confusdo gerada pelo proprio meio acadé-
mico, transitaram entre dois ou mais dos grupos citados.

Diante dessas constata¢des, pudemos concluir que tais impre-
cisbes representam obstaculos a busca de clareza e rigor cientificos
que exigem, entre outros fatores, alguns consensos na definicdo de
termos, expressdes e conceitos-chave utilizados com vistas a manter
maior fluidez e coeréncia nas discussdes apresentadas. A partir da
comparacdo entre as constatacoes feitas por Figueird (1995) e as
que fazemos neste estudo, é possivel observar que nio houve um
amadurecimento significativo nessas discussdes no periodo que
compreende os anos entre 1980, pelo qual Figueir6 (1995) iniciou
suas analises, e 2004, final do periodo abrangido por este estudo.
Concordamos com a referida autora quanto ao fato de que o uso
indiscriminado de denominac¢des distintas, ora como sindnimos,
ora com uma gama incontavel de denotagdes, sem que se estabe-
legam paradmetros norteadores para as pesquisas que se propdem a
investigar questdes relacionadas a sexualidade e a educacéo, de-
monstra o quanto esses campos podem ser vistos como ainda mais
conflitantes e movedicos do que ja tém se apresentado.

Quem fala sobre a Educagdo/Orientagdo Sexual?

A sugestdo de se levantarem as areas do conhecimento das quais
provém os trabalhos que se propdem a estudar as conjuncdes entre
a sexualidade, a educacio e os jovens, surgiu a partir das seguintes
questdes: quem sdo os pesquisadores que estio mais comprome-
tidos com as questdes da Educa¢io Sexual? Até que ponto a Edu-
cac¢io Sexual na escola estd sendo pensada, questionada e analisada
por professores e pesquisadores da Educa¢do? Quais sdo as suas
intersecgdes com os pesquisadores de outros campos, tais como a
Saude e a Psicologia?

Essa etapa das andlises demonstrou uma consideravel predomi-
nancia dos estudos da drea da Educagio entre as produgdes que
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compdem sua fonte documental. Tal fato ja havia sido averiguado
por Figueir6 (1995), ao classificar grande parte das dissertacoes e
teses analisadas em seu estudo, publicadas entre 1980 ¢ 1993, como
provenientes desse campo. Segundo a autora, nessa ocasido, foi ni-
tido o predominio dessa drea, com representatividade pouco acima
de 70%. Também Silva (2004) fez tal constatacdo ao observar que
52,3% dos trabalhos analisados em sua pesquisa, publicados entre
1977 e 2001, eram especificamente do campo da Educagio, nu-
mero que chegaria a 63% se considerados outros cursos de pos-gra-
duagio a ele correlacionados.

Neste novo estudo, apresentamos dados semelhantes no que se
refere a representatividade desse campo de pesquisa, mas com um
aumento consideravel em outro, o da Saide, o qual nio era repre-
sentado por nenhum trabalho, dentre os estudados por Figueiré
(1995), e por apenas quatro dentre os analisados por Silva (2004),
enquanto pudemos observar, no periodo 2000-2004, a existéncia
de oito pesquisas oriundas dessa drea do conhecimento. Apesar de
se tratar de um ntimero ndo muito expressivo, esses trabalhos ja su-
peram, em quantidade, os da drea da Psicologia, que somaram
cinco obras entre a fonte documental analisada. Esse outro campo,
por sua vez, apresentou uma proje¢do maior nas outras duas pes-
quisas as quais esta se soma, com cinco e oito trabalhos (Figueiré e
Silva, respectivamente), se comparado ao da Sadde.

O Griéfico 1 apresenta as citadas constatacdes, resumidamente,
de acordo com o que foi observado por esta pesquisa.
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Grafico 1 — Distribui¢do dos resumos por areas do conhecimento.

[+]

Fonte: Gulo (2011, p.158).

Como se discute a escola?

Dados os aspectos histéricos, sociais e culturais atribuidos a es-
cola e considerando-se que grande parte dos estudos académicos
provém de pesquisas no campo da Educacio, fazia-se necessaria a
analise do modo como os espagos, processos e agentes escolares
foram pensados nesses estudos que os relacionam as discussoes
sobre sexualidade.

Segundo Carvalho (2006), a Educagio é considerada unanime-
mente um dos principais veiculos de socializagio e de promogio do
desenvolvimento individual. Para o autor, por estarem inseridos
num contexto mais amplo, os sistemas educativos ilustram bem os
valores que orientam a sociedade e 0 que esta quer transmitir.

Para Mafra (2003), ao se referir as pesquisas que tomam a escola
como objeto de estudo de forma efetiva, devem-se pensar:

os processos mais particulares e contingentes da escola, privile-

giando as analises culturais do cotidiano, os acontecimentos, as in-
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teracdes sociais, as relacdes de poder, as vivéncias escolares, os
saberes constituidos, reproduzidos e transformados no seu inte-
rior, que fazem dessas escolas instituicbes marcadamente dife-

rentes de outra. (p.127)

Diante disso, de inicio foram levantados os eixos tematicos tra-
balhados nas pesquisas e, em seguida, procuramos relacionéd-los as
discussoes efetivamente ligadas as dinamicas do trabalho escolar.
Assim, a partir de andlise transversal dos enunciados presentes na
base documental, cruzando-os e comparando-os, buscando suas
relagdes com temas, objetos e teorias diversas, chegamos a elabora-
cdo dos seguintes eixos temdticos: a) politicas (pablicas), curriculo
e discurso; b) representa¢des, concepgdes e praticas dos agentes es-
colares; ¢) identidade e diversidade sexual; d) formacio docente; ¢)
gravidez e satde sexual/reprodutiva.

Analisados, organizados e classificados, os resumos demons-
tram, em primeiro lugar, um relativo equilibrio entre os eixos (a) e
(b), sendo superados quantitativamente apenas pelo eixo (e). Ob-
servamos também que os eixos (c) e (d) ndo tiveram uma represen-
tatividade tdo significativa quanto os demais.

Assim, na mesma propor¢do em que os trabalhos na area da
Saude tiveram um significativo aumento nas discussdes sobre Edu-
cagdo Sexual, houve também um aumento semelhante no conjunto
de trabalhos que abordam questdes relativas a gravidez e a satde,
mesmo entre aqueles produzidos no campo da Educagio.

Outro ponto analisado foi a importancia atribuida as institui-
¢Oes escolares nesses trabalhos que se propunham a discutir as-
pectos relacionados a educacdo. Apesar de haver uma tendéncia de
se discutir tais questdes em programas de pos-graduacdo em Edu-
cagdo, ficou evidente nas analises a superioridade no nimero de
trabalhos que confirmavam uma visdo das questdes relacionadas a
sexualidade como fatores criados e transmitidos fora dos muros da
escola. Aquilo que acontece, de modo mais particular, no ambito
cultural e organizacional das escolas ainda é pouco investigado e
analisado, apesar de essas discussdes terem uma importancia in-
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questiondvel naqueles estudos que se dispdem a reconhecer as-
pectos diversos da vida de uma parcela da populacdo que pretende
analisar e, coincidentemente, também faz parte do ambiente es-
colar. Portanto, os resultados sdo menos relevantes em relacdo a
uma perspectiva de anélise da organizac¢do escolar como um todo e
o conjunto de elementos que a constitui, visto que nesses estudos
destacam-se, principalmente, os que privilegiam o trabalho no es-
pago escolar apenas para o desenvolvimento de pesquisa sobre jo-
vens, visto que l4 eles se reinem com regularidade, sem que os
focos da pesquisa sejam a escola e as questdes ligadas a ela. Por-
tanto, ha, nesse conjunto de pesquisas, uma grande representati-
vidade daquelas que se propdem a analisar alunos, professores, a
familia dos alunos, questdes de género e diversidade sexual, entre
outros elementos da ordem escolar, sem que se pense a propria es-
cola e as teias que se tecem em seu interior como significativas para
as questdes relativas a Educagio Sexual.

Alguns estudos, porém, ja se comprometem a reconhecer a es-
trutura do trabalho escolar como um todo e os aspectos culturais
produzidos e transmitidos na e pela propria escola. Esses trabalhos,
por um lado, envolvem analises sobre o conjunto de individuos e
dos elementos constituintes do espaco escolar, como alunos, pro-
fessores, gestdo, curriculo e as dindmicas de seu funcionamento.
Por outro lado, tratam tais aspectos como parte do conjunto de fa-
tores que constituem a escola e podem ser entendidos como repre-
sentativos de uma cultura propria, criada e transmitida dentro de
seus espagos. Esses estudos, apesar de terem se apresentado em
menor numero se comparado ao modelo anterior, enfrentam um
desafio maior e um campo de andlise vasto que, aparentemente,
ainda é pouco explorado.

Pensamos que esse modelo de andlise da escola e, por con-
seguinte, da educacio escolar no campo da sexualidade, pode trazer
a tona questdes especificamente ligadas a essa institui¢do, pos-
sibilitando que sejam discutidos temas relevantes aos processos
educacionais da forma como sdo concebidos dentro dos espacos es-
colares. Tal énfase permite verificar como sdo problematizadas as
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questdes envolvidas com mudangas e novas propostas para um mo-
delo de escola que trabalhe as expectativas de formacio e atuagio
de todos os sujeitos e elementos nela incluidos. No que tange a
Educacdo Sexual, essa visdo é uma ferramenta indispensavel aos
estudos que se proponham a reconhecer as questdes ligadas a se-
xualidade evidenciadas no ambiente escolar, tanto de forma sis-
tematica e intencional como aquelas que ocorrem nas interacoes
entre os diversos agentes, nas falas e nos siléncios, nas transgres-
sdes e nas acomodagdes, nos trajes e nos comportamentos, tanto na
sala de aula como nos demais espacos que compdem a escola.
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O tema do bullying comegou a ganhar destaque no cenario nacio-
nal desde o final dos anos 1990 e inicio do século XXI, principal-
mente por meio de trabalhos realizados em algumas universidades,
além de sua constante difusdo nos meios de comunicac¢do, que come-
caram a mostra-lo de maneira simplista. Se, por um lado, a visibili-
dade do assunto ¢ algo a ser destacado, por outro, um aspecto que se
faz necessario € o seu entendimento como um assunto que deve estar
articulado com questdes sociais emergentes, a fim de que possamos
identificar em sua dindmica os aspectos socioculturais, diante da rea-
lidade em que se faz presente.

Dessa forma, as situacoes de violéncia presentes em nossa socie-
dade apenas ilustram o “caos social” no qual estamos imersos. Elas
precisam ser repensadas e problematizadas para que avancos efe-
tivos possam ser oferecidos a sociedade como um todo.

Conforme Tavares dos Santos (2001), as situacdes de violéncia,
que se caracterizam pelo excesso de poder nas relacdes sociais, im-
pedem, por consequéncia, o reconhecimento do outro, mediante o
uso da for¢a ou coercdo. Elas, por sua vez, podem ocorrer em nivel
macro, do Estado, ou em nivel micro, dentro de diferentes grupos
socials e no interior das relagdes interpessoais.

De acordo com Debarbieux (2002), é imprescindivel uma mo-
bilizagdo contra as situacdes de violéncia e um Estado que anseie e
exercite politicas que visem neutralizar a desigualdade social.

Vale acrescentar o que Smith (2002) aponta como um problema
a ser superado, referente a violéncia inerente ao sistema social ou as
institui¢des sociais, que estd na raiz do problema: o fato de a maioria
das investigacoes continuarem centradas no individuo.

Tudo isso nos leva de volta ao problema da definigdo, ao problema
de 0 qué, precisamente, queremos dizer por “violéncia”. E impor-
tante que nos demos conta de que as pesquisas e 0s programas de
intervengdo direcionados a redu¢io imediata dos niveis de vio-
léncia juvenil quase sempre enfocam a violéncia interpessoal direta
que, tradicionalmente, é definida como “os atos deliberados, por

parte das criancgas, adolescentes ou jovens adultos, que representam
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ameaca ou que vém a resultar em danos corporais graves ou morte”.
A limitacdo dessa definicdo é que ela situa o locus da violéncia pre-
cisamente no nivel individual. (Smith, 2002, p.218-9)

Um dos ambientes mais propicios para problematizar o tema
violéncia, bem como proporcionar elementos e espacos para uma
intervencdo articulada ao contexto mais amplo da sociedade, sdo as
escolas. Elas deveriam priorizar a importancia de se repensar a di-
mensdo humana nas relagdes sociais.

De acordo com Abramovay (2003a), em pesquisas sobre vio-
léncia escolar, fica evidente a ambiguidade das representagdes dos
estudantes no que concerne a escola e a sua fungdo. Alguns a consi-
deram um lugar para a aprendizagem, o que poderia facilitar uma
insercdo no mercado de trabalho e na sociedade. Outros a avaliam
como um local de excluséo social, onde sdo reproduzidas e refor-
cadas situa¢des de violéncia e discriminagio.

E certo que as escolas nio estdo isoladas de um contexto mais
amplo. Dedicar um olhar a esse ambiente e entender algumas de
suas nuances torna-se algo urgente diante do que esta instalado
(Abramovay, 2003b; Bon, Faircloth & Le Tendre, 2006; Cid et al.,
2008; Marie-Alsana, Haj-Yahia & Greenbaum, 2006; Munarin,
2007; Peguero, 2009; Sposito, 2001). Muitas vezes, nossos dis-
cursos com relacdo as questdes ligadas a violéncia estdo centrados
em visdes reducionistas, em que os alunos sdo tidos como os tinicos
responsdvels por suas atitudes e condutas, como se os contextos
social, cultural, econémico e politico ndo exercessem influéncias.
Tais dimensdes devem ser asseguradas em nossas pesquisas para
ndo cairmos na armadilha de “criarmos” estudos que ndo ques-
tionem nem se proponham a transformar a realidade.
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Outras perspectivas de compreensao
do bullying escolar

Como destacado anteriormente, estamos considerando que o
bullying é mais uma entre as diferentes formas de violéncia que
existem. Nossa op¢io pela compreensio do bullying em articulagio
com a estrutura social mais ampla justifica-se a partir da ideia de
estudarmos a realidade de determinado assunto em sua totalidade
com multiplas determinagdes (Vigotski, 1993, 2006; Vigotski, Lu-
ria & Leontiev, 1989).

Sobre isso, Duarte (2000) esclarece, a partir de Marx, o porqué
de ndo podermos ignorar a perspectiva macro em nossos estudos:

[...] se considerarmos que muitos pesquisadores rejeitam a pers-
pectiva da totalidade, limitando-se ao micro, ao caso isolado, ao
particular transformado em tnica instancia real, sendo que por
vezes isso € justificado como tentativa de dar conta da riqueza do
caso singular, riqueza essa que esses pesquisadores afirmam ser
perdida em todas as tentativas de visio totalizadora do real. Outras
vezes esses pesquisadores ndo chegam propriamente a negar a ne-
cessidade da compreensdo do todo, mas tal compreensio é poster-
gada a estudos futuros que porventura venham a ser desenvolvidos
por alguém. E como se, de milhares de estudos microscépicos e
fragmentarios, pudesse surgir, por um passe de magica, uma visio
articulada do todo. Se a visdo do todo que dirige essas pesquisas do
caso singular em si mesmo sao dirigidas pela representacdo caética
do todo, o fato é que elas nio sdo capazes de realizar aquilo a que se
propdem, isto ¢, captar a riqueza do singular justamente porque o
singular s6 pode ser entendido em toda sua riqueza quando visto

como parte das relacdes que compdem o todo. (p.92)

Conforme Almeida, Lisboa & Caurcel (2007), Oliveira & Votre
(2006) e Olweus (1995), o bullying ocorre por meio da perseguigio
e intimidacdo de um aluno por um ou varios companheiros de es-
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cola. As situacbes sdo marcadas pela intencionalidade de causar
danos e sofrimentos, pela repetitividade das ocorréncias de vio-
léncia, bem como pela assimetria de poder no controle ao outro.

Beaudoin & Taylor (2006) salientam ainda que as gozagdes ou
até mesmo atitudes violentas contra o outro sdo desencadeadas por
nio sabermos lidar com as diferencas, o que culmina com a cultura
do desrespeito dentro das escolas. O preconceito ligado as dife-
rengas fisicas, sexuais, religiosas, politicas, economicas, raciais e
intelectuais apenas reforcam a auséncia de respeito com aqueles
que fogem aos padrdes de normalidade constituidos ao longo do
tempo nas diferentes sociedades.

Nessa vertente, de acordo com Rogoff (1995), Rogoff & Ange-
lillo (2002), Rogoff et al., (1995), Vigotski (1993, 2006) e Vigotski,
Luria & Leontiev (1989), hd um interesse pelo estudo da natureza
social do ser humano, bem como pelo entendimento de que as va-
riacdes entre os sujeitos ndo residem em aspectos individuais, mas
sim no engajamento e contato com as atividades da cultura, que sdo
socialmente estruturadas.

Um aspecto que nos parece importante e necessario, e que vem
sendo negligenciado em diversos estudos, seria compreender o as-
sunto para além de determinismos biolégicos, os quais justificam a
condicdo de sujeitos predispostos ao bullying. Dessa forma, pode-
riamos contribuir para a superagio de uma compreensdo indivi-
dualizante desse fendmeno social, como se somente o agressor e a
vitima fossem responsdveis pela sua ocorréncia, sem considerar a
forca dos valores e crencgas culturais que inspiram prdticas pouco
empaticas e soliddrias entre os sujeitos de nossa sociedade de forma
mais ampla.

Virios sindnimos tém sido utilizados em portugués para fazer
referéncia ao termo bullying, visto que nio ha uma tinica palavra em
nosso vocabulario que consiga dar conta da terminologia, tais
como: maus-tratos, vitimizacio, intimidacdo, agressividade e vio-
léncia entre pares (Bandeira, 2009; Lisboa, 2005). Dentre as dife-
rentes conceituacdes sobre o bullying, tanto em ambito nacional
como Internacional, ainda nio encontramos alguma que consiga
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romper drasticamente com as questdes mais individualistas, e que,
por conseguinte, enfocasse a influéncia dos aspectos histérico-cul-
turais em sua dinamicidade. Nesse sentido, utilizamos a defini¢ao
adotada por Almeida, Lisboa & Caurcel (2007), por percebermos
um avango, no aspecto em que os comportamentos e atitudes re-
lacionados ao bullying nio sio vistos como algo necessariamente
provocado pelas vitimas. Mesmo assim, tal conceituacio nio é su-
ficiente:

Asi, los malos tratos se distinguen de otras formas de agresién por
su caracter repetitivo o sistemdtico, por la intencionalidad de
causar dafio o prejudicar a alguien que habitualmente es mas débil
o0 esta en una posicién fragilizada y que dificilmente se puede de-
fender. La recurrencia, la intencionalidad y la asimetria caracte-
rizan las situaciones de agresion como abuso de poder, sin embargo,
también puede afiadirse que estos comportamientos o actitudes no
son necesariamente provocados por las victimas. (Almeida et al.,
2007, p.108)

Dentre os diferentes papéis que os alunos assumem nas situa-
coes de bullying destacam-se os seguintes: autores (agressores),
alvos (que podem ser classificados em tipicos ou provocadores) e 0s
espectadores (testemunhas) (Bandeira, 2009; Lisboa, 2005; Pizarro
& Jiménez, 2007).

Nio podemos deixar de refletir que, por mais que os sujeitos
ocupem papéis diferentes nas ocorréncias de bullying, ambos fazem
parte de um circulo de rela¢des sociais que contribuem para pro-
liferar a violéncia para com o outro. Até mesmo porque tais in-
dividuos sdo parte de um processo histérico, cujas influéncias
culturais e sociais podem marcar ou demarcar suas agdes dentro
desse quadro de ocorréncias, ao fazer com que eles expressem de-
terminadas atitudes em razdo das maneiras com que foram encora-
jados ou ensinados a agir.

Sendo assim, os grupos sio formados e alguns alunos assumem
determinadas posturas, muito mais para se afirmar perante os pares
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do que por mobilizagio propria, ou seja, buscam o pertencimento

para fugir das perseguicdes a que estdo submetidos. Entretanto,

outros s3o excluidos por nio se adequarem as exigéncias grupais.
Nesse sentido, Munarin (2007) aponta que

Essa tentativa de agrupamento dos alunos é uma relagio egoista,
copiada da sociedade em que vivem. Assim como a sociedade se
organiza por grupos diferenciados por classe social, por situagdo
financeira, por interesses convergentes, os estudantes imitam essa
busca de identificacdo social para garantir a perpetuacdo do statu
quo. Porém, essa forma de organizacio social capitalista é injusta,
pois é alicercada sob a base da garantia dos direitos adquiridos pela
propria estrutura societdria que garantem a manutencao da ordem

e da estabilidade de seus bens sociais e econdémicos. (p.46)

Destarte, ao trabalharmos com essas categoriza¢des de envol-
vidos com o bullying em nossas pesquisas, deveriamos comparti-
lhar as ideias apontadas por Rogoff (1995) e Vigotski (1993, 2006),
a fim de abordar tais papéis diante do pressuposto de que a cons-
ciéncia humana desses sujeitos é um produto sociocultural.

Apesar de reconhecermos que o bullying se trata de um proble-
ma de relacionamento (Pepler et al., 2008), ele ndo se manifesta de
forma isolada de aspectos sociais contemporaneos, marcados por
individualismo, cultura da vaidade, efemeridade das rela¢des so-
ciais que impedem o desenvolvimento da empatia, dificultando a
compreensio do ponto de vista alheio e vice-versa. Tais aspectos do
psiquismo humano, de acordo com Leontiev (1978), Vigotski, Lu-
ria e Leontiev (1989) e Vigotski (2006), sdo determinados de acordo
com as condi¢des reais de vida em que os sujeitos se encontram.

Fica claro que ndo é o pensamento que determina o real, mas
sim o real que o determina. Ou seja, qualquer atividade de abs-
tragdo humana: um pensamento, conceito, ideia ou a¢do tem sua
origem determinada pela realidade objetiva e concreta. Tais as-
pectos vdo confirmar que a consciéncia humana é um produto so-
ciocultural.
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Sobre isso, Vigotski (2006) salienta que os signos, construidos
socialmente, vao ser repassados culturalmente. Ainda em Vigotski
(1993), fica evidente que a comunicacio entre duas pessoas s6 po-
dera ocorrer de forma indireta: “o pensamento tem que passar pri-
meiro pelos significados e depois pelas palavras” (p.129).

Crochik (1997) salienta que uma cultura que ndo se apresenta
de forma racional a seus integrantes, que nio valoriza a busca de
sentido para a vida, acaba por impedir tanto a autorreflexdo quanto
a reflexdo sobre a sociedade, o que, por sua vez, contribui para o
surgimento de esteredtipos e preconceitos, os quais, por sinal,
apontam para a dificuldade de se identificar com alguém que siga
normas distintas daquelas que acreditamos ser as verdadeiras ou
absolutas em nossos relacionamentos sociais.

Diante do exposto, podemos pensar que a ndo aceitacio das di-
ferencas reflete o esquema vigente em nossa sociedade. Muitas
vezes, as diferencas religiosas, raciais, fisicas, de orientacdo sexual,
sociais e culturais ndo sdo respeitadas, em funcio de (pré)conceitos
construidos e propagados ao longo da histéria. As situacdes de
bullying, por vezes, carregam muitas dessas marcas, a0 passo que a
exclusdo de determinado aluno, bem como sua persegui¢io, sdo
marcadas pela ndo aceitacio de suas caracteristicas, modos de agir,
pensar e ser, que, ndo raro, transgridem os padrées normativos ins-
tituidos.

Concordando com essa visdo sobre o bullying, que nio se limita
a compreendé-lo como sendo de responsabilidade exclusiva de um
sujeito particular, Antunes & Zuin (2008) elucidam que, frequen-
temente, nos esquecemos de olhar a raiz do problema, ou seja, as
mediacdes sociais que as determinam. Portanto, nfo estamos refor-
cando a perspectiva de que os adolescentes que sdo expostos ao
bullying devam ser “tratados” para se acomodar a situagdo vivida,
mas entendemos que possa haver condig¢oes favorecedoras de forta-
lecimento do sujeito que os encaminhem as formas construtivas e
emancipatorias de enfrentamento, associadas aos processos de resi-
liéncia (Libério & Ungar, 2010; Ungar, 2004).

Num primeiro momento, quando falamos em consequéncias do
bullying, pode nos parecer que elas ficam restritas somente as vi-
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timas, contudo, todos os envolvidos sdo afetados. Entretanto, uns
sofrem mais e outros menos. As consequéncias, em decorréncia,
variam de individuo para individuo ou contextualmente, mesmo
quando expostos a situa¢des semelhantes.

Autores como Donnon & Hammond (2007) apontam que al-
guns jovens conseguem superar com éxito as condi¢des adversas,
ou seja, os fatores de risco aos quais sdo submetidos, tais como a
disfuncdo familiar ou a constante presenca de situacdes violentas
em seus bairros, o que os leva a ndo se envolver em casos de bullying,
bem como em outras formas de violéncia.

Nesse sentido, Libério, Castro & Coelho (2006) enfatizam que
um aspecto importante é buscar a compreensio de como alguns fa-
tores conseguem funcionar de forma protetiva na vida de algumas
criancas e adolescentes, mas sem nos centrarmos em tracos indi-
viduais ou estereotipos. Acrescentam ainda que as pessoas sio sin-
gulares e respondem de forma diferente as mesmas adversidades
(fatores de risco), de forma que fatores protetivos estdo vinculados
a sua historia de vida, permeada pelos aspectos sociais, culturais e
relacionais, e minimizam o impacto dos riscos em suas vidas.

Com base nos apontamentos feitos, fica evidente a necessidade
de pensarmos em programas de interven¢do no que se refere a
prestar maiores esclarecimentos sobre o bullying, bem como sobre
suas consequéncias a todos os envolvidos nos segmentos escolares.?

Processos de intervencao

Ao pensarmos num modelo escolar que contribua para que os
seres humanos construam relacdes menos autoritarias e, como re-
sultado, sejam capazes de gerar reflexdes de como é importante o
respeito para com o outro, percebemos a escola como parte inte-
grante de um todo social. Além disso, tudo que se passa no seu in-

3. Por mais que tenhamos destacado o espago escolar como um dos ambientes
propicios ao desvelamento de situagdes de bullying, ndo estamos negando sua
incidéncia em outros lugares, para além dos muros escolares.
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terior tem relacdes diretas com o modelo social no qual estamos
inseridos. Assim, os professores e gestores demarcam, em suas
acdes e crengas, intencdes e objetivos que expressam o mundo em
que vivemos.

Nesse sentido, é importante refletirmos sobre os aspectos que
ocasionam situac¢des de bullying e de intolerancia ao outro, expressa-
mente marcados pelo ndo respeito as diferencas e pela pratica do pre-
conceito. Ainda, conforme Oliveira & Votre (2006), o modelo que
visa a uma sociedade mais igualitdria tem que congregar a ideia de
que todos tém direitos, independente de género, forca ou habilidades
fisicas, classe social, orienta¢do sexual, etnia, idade ou religio.

Posto isso, as escolas se tornam ambientes importantissimos
para a superacio dos preconceitos instalados ou na desconstrugio
de valores que, aparentemente, ganham uma conotacio homo-
génea perante a sociedade. Assim, os professores passam a ser
vistos como os mediadores desse processo de conhecimento, em
contato com o contexto local no qual estdo inseridos e onde sua
prética ganha destaque. Quando nos referimos as escolas, nio es-
tamos dizendo que sejam apenas elas que propdem modelos de for-
mac3o para a educacido basica, compreendida nos niveis de ensino
infantil, fundamental e médio, mas sim em todos os niveis, inclu-
sive a formagdo de professores.

De acordo com Santos (2005), o conhecimento que nos oferece
condi¢des para lutar contra a desigualdade, o 6dio e o preconceito é
aquele que permeia a nossa propria experiéncia como individuos,
visto que a transformacdo mais profunda ocorre quando nés mes-
mos mudamos, antes de nos voltarmos ao nosso redor:

Preconceito nio é algo que se diga no plural nem na segunda ou ter-
ceira pessoa (tu, ele). Para discutir preconceito, é preciso ter co-
ragem para nomear, falar em primeira pessoa do singular (eu) e
investigar, a partir dai, como esse singular é generalizado e plurali-
zado. Caso contrério, penso que estaremos continuamente negando
fora aquilo que negamos dentro de n6s mesmos e refazendo as per-

guntas que os renascentistas, os medievais e os gregos antigos fi-
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zeram em relacdo aos povos diferentes, a cada época. Mas agora
fazendo as mesmas perguntas, usando outros nomes. (p.66-7)

Seria muito importante olharmos para os casos de bullying como
reflexos de relagbes preconceituosas ndo apenas por parte daqueles
que perseguem e intimidam seus companheiros de escola, mas de
uma sociedade que pode suscitd-las também. O preconceito repre-
senta, assim, a ndo aceitacdo das especificidades dos sujeitos que
fogem aos padrdes homogéneos de convivio social. Por sua vez,
aqueles que sofrem de forma constante os reflexos do preconceito
também estdo sendo vitimas de bullying.

Silva (2005) acrescenta que um jeito de lidar com o preconceito
é permitir que se fale dele e sobre ele, visto que dificilmente o per-
cebemos em nés mesmos. Ele pondera que a educacio precisa de-
senvolver nos seus protagonistas a sensibilidade e a alteridade,
sendo que os valores da l6gica de nossa cultura ficam relegados aos
interesses da producéo, o que conduz a construcio de sujeitos mais
{rios e apdticos para com o outro. Portanto, a escola contribui para
a construc¢io de conhecimentos, mas também dos sujeitos que a
frequentam ao instituir modos de ser, pensar, sentir e agir.

Crochik (1997, p.12) ressalta que “as ideias sobre o objeto do
preconceito ndo surgem do nada, mas da prépria cultura” na qual
estamos inseridos. Dai que ganha relevancia a ideia de salas hetero-
géneas, de conteudos que sejam abordados para além da competiti-
vidade, ao enfatizar a solidariedade, a néo classificacio dos sujeitos
por aptidio fisica, bem como uma educacdo que encare a subjetivi-
dade como uma forma de combate ao preconceito (Crochik, 1997).

A partir desse aspecto, ganha relevancia a necessidade de os
educadores repensarem sua pratica pedagdgica, a fim de percebe-
rem que suas agdes sdo frutos de decisdes politicas e transformado-
ras da sociedade (Munarin, 2007). Contudo, devemos ter cuidado
de ndo atribuir ao professor todas as responsabilidades da supera-
¢éo da violéncia escolar, que, por sua vez, ¢ mais ampla e social.
Nessa perspectiva, entendemos que as escolas por si s6 ndo resolve-
rdo todos os problemas. Por outro lado, poderdo cumprir papel sig-
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nificativo no enfrentamento e intervencio das situacdes de bullying
a medida que conseguirem atuar numa perspectiva mais inclusiva,
voltada para o aperfeicoamento das relagdes interpessoais.

Antunes & Zuin (2008) chamam nossa atengio para o fato de
que, muitas vezes, hd uma preocupag¢io excessiva em como adaptar
os individuos para sobreviver e conviver com o préximo, em rela-
¢Oes que vio sendo naturalizadas no imaginario social. Nesse senti-
do, acabam esquecendo-se de dedicar um olhar a raiz do problema,
que estd nas mediac¢des sociais que o determinam:

Mas deve ficar claro que olhar para essa violéncia e estudar esses
fatos requer uma anélise ndo cristalizada que envolva sim sua pro-
blematizacio, ou seja, a andlise dialética entre individuo e socie-
dade, sem deixar-se seduzir pelo falso controle sugerido pelo culto
da sistematizagdo pura e simples. Sem davida, é um desafio, mas
um desafio necessario de ser enfrentado se de fato o objetivo ndo é
a manutengio do sistema, mas sim a real emancipacdo dos homens
e da sociedade. (Antunes & Zuin, 2008, p.36)

Para Munarin (2007), a existéncia das situa¢oes de violéncia nas
relagdes interpessoais deve ser vista como algo construido e natura-
lizado pela sociedade. Por conseguinte, devemos considerar o pro-
cesso de subjetividade nio como algo inato, mas como fruto de
fatores sociais, culturais, econémicos e politicos.

Nessa perspectiva, a educacido passa a ser olhada de outra forma:
as criangas, adolescentes e demais pessoas que estdo em seu interior
sdo percebidos como sujeitos que vdo construindo valores, repre-
sentacdes e praticas num processo dindmico de interacdo sociocul-
tural. Diante disso, ao surgirem os conflitos entre escolares, ndo
devemos transferir a culpa para determinadas atitudes de certos
sujeitos que sdo excluidos por seus pares, contudo, cabe-nos per-
ceber as influéncias contextuais que favorecem formas de violéncia
e, por que ndo dizer, de reproducido de injusticas sociais vividas
pelos sujeitos nos contextos sociais mais amplos.

Sawaia (2002) enfatiza que transferir a culpa de determinadas
atitudes para um individuo é algo muito forte no modelo capitalista
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de sociedade contemporénea. Por sua vez, o estigmatizado repre-
senta um claro reflexo do processo de qualificacdo e desqualificacio
dos individuos na logica da exclusio social.

Ainda de acordo com Antunes & Zuin (2008), a educacio car-
rega os momentos repressivos da cultura, como a divisdo entre o
trabalho fisico e o intelectual e o principio da competi¢do, contrario
a uma educac¢do humanizadora, o que reforca as relagdes estabe-
lecidas para além dos muros escolares. Sendo assim, ndo podemos
ficar acreditando que tentar se ajustar ao estabelecido va produzir
grandes mudancas, que 1sso ndo ocorrera.

Entédo, ao voltarmos nossas atencbes para as relagdes instau-
radas pelo bullying, emerge a necessidade de refletir sobre a logica
social em que estamos imersos, bem como de identificar as nuances
das diversas desigualdades instauradas ao longo da histéria. E,
em decorréncia desse exercicio, lutarmos por uma mudanga es-
trutural das regras e condutas naturalizadas, em busca de uma
transformacio social. Como exemplo, podemos citar os diversos
momentos de interacdo no ambiente escolar em que todos os envol-
vidos nessa dindmica possam contextualizar os contetidos e as-
suntos abordados em suas diferentes dimensées, inclusive o bullying,
quando apresentado e refletido nesse espaco. Ha que se garantir o
entendimento de que eles ndo surgiram do acaso, que estio relacio-
nados a diferentes temporalidades e espagos da histéria humana,
que o seu entendimento de forma ampla possibilita um olhar arti-
culado e a sua superacio ou resolucdo de acordo com os problemas
presentes no nosso dia a dia.

Dessa forma, podemos ressaltar o quanto se faz necessario ga-
rantir o envolvimento de toda a comunidade escolar para dar voz a
todos os integrantes na busca por solu¢des contextualizadas. Outro
ponto importante tange a figura dos professores e da direcdo es-
colar no processo de media¢io do conhecimento e dos programas
de intervencdo. Quando todos sdo chamados a dialogar e a buscar
formas coletivas de enfrentamento, o senso de pertencimento se
confirma.
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Algumas consideracoes

As discussdes aqui apresentadas ndo devem ser vistas como
verdades absolutas, até porque outros estudos podem e devem con-
tinuar problematizando o bullying, em especial no contexto brasi-
leiro. Adotar uma perspectiva critica que analise o tema para além
de determinismos biol6gicos é algo urgente, tendo em vista que, se
continuarmos centrados apenas nas causas e efeitos do bullying
como algo desconectado das influéncias socioculturais, reforca-
remos as contradi¢des da manutencio social.

Outro aspecto que merece nossa atencio diz respeito a necessi-
dade de as escolas e de os demais segmentos da sociedade abordarem
o bullying segundo uma concepg¢do que rompa com os individualis-
mos. Assim, garantiremos certa oposi¢io aos discursos sensacio-
nalistas que sdo apresentados nos diferentes meios de comunicacio e
que sdo incorporados ao imagindrio popular como algo tipico do
nosso modo de viver atual, o que, por sua vez, favorece a naturaliza-
¢do do assunto.

Por ultimo, mas ndo menos importante, reforcamos a necessi-
dade de que a compreensio do real seja algo que possa potencializar
o entendimento de nossas acdes diante do bullying e que aqueles
que vierem a conviver com este texto, mesmo ndo tendo sido suas
vitimas, ou participado de nenhuma outra situagdo que priorize tal
dimensio de violéncia, sintam-se convidados a auxiliar aqueles que
se encontram vitimizados por tal processo. A a¢do de auxiliar deve
ser vista como aquela que vai muito além de prestar uma simples
ajuda ou solidarizar-se com o outro. Ha que se garantir uma mu-
danca radical em nossos posicionamentos, seja na busca por estra-
tégias que facilitem o processo de emancipacdo dos sujeitos, seja
para que eles consigam perceber seu papel como sujeitos histéricos
na dindmica social. O bullying deve ser visto como um problema de
todos.
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RELIGIAO NAO SE DISCUTE?
PROFESSORAS PENTECOSTAIS,
GENERO E CIDADANIA
NOS BASTIDORES DO ESPACO ESCOLAR

Iranilde Ferreiva Miguel'

Arilda Inés Miranda Ribeiro®

Enquanto docente participante do Programa de Pés-Graduacéo
em Educacio, na area de Formagio de Professores, desde o ano de
2001, temos procurado problematizar temas de mestrado na pers-
pectiva de Género, Raca, Religido e Sexualidades no Espaco Esco-
lar.? O artigo ora proposto se insere na discussio dessas perspectivas

1. Graduada em Historia e Pedagogia. Mestre em Educagio pela FCT/UNESP
— Presidente Prudente. Supervisora de ensino da rede publica estadual de Sao
Paulo (SEE-SP). Ministrou aulas no Instituto Superior de Educagio de Jun-
queirépolis/Unialpa (2008 e 2009), e no curso de pés-graduagdo em Educagao
Inclusiva em Junqueir6polis/Unialpa (2011).

2. Mestre, doutora (Unicamp, 1987 e 1993). Livre-docente e professora titular
(UNESP, 2000 ¢ 2010) em Histéria da Educagdo. Pés-doutoramentos na Uni-
versidade de Lisboa e CMU/Unicamp (1996 e 2004). Docente da FCT/
UNESP - Presidente Prudente. Lider do Ntcleo de Diversidade em Educacdo
(Nudise).

3. Entre eles destacamos: Elizabeth A. dos Santos, Género e profissdo docente
(2008); Eunice L. G. Lima, O protestantismo e o Brasil-Colonia (2004); There-
zinha E. Téfoli, Educag¢do feminina em Adamantina: o Instituto de Educagdo
Madre Clélia (2003); Eder da S. Santana, O aluno negro e a educagdo superior,
(2006); bem como nosso doutorado sobre a educagéo feminina, de cunho pro-
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no ambito das religiosidades e é um recorte da pesquisa concluida
com o titulo “Género, pentecostalismo e formac¢io de professores
na construcio da cidadania: as professoras da Congregacdo Crista
no Brasil” (Miguel, 2008).

Nosso objetivo nesta reflexio é o de trazer a tona alguns ques-
tionamentos que, embora presentes no cotidiano escolar, foram se
tornando corriqueiros a ponto de se tornarem imperceptiveis aos
sujeitos que os vivenciam. Procuramos ainda demonstrar que a re-
ligiosidade e as relacdes de género dela decorrentes sdo questdes
que merecem um espago nas pautas das discussdes cujo tema é o da
construcido da cidadania e o da emancipa¢do humana.

Assim, optamos por desvelar rela¢des sociais camufladas, como
as de género e religiosidade, que provocam tensoes e conflitos no
espagco escolar, comprometendo a busca da cidadania e, por conse-
guinte, a emancipac¢do humana.

Para situar o leitor, consideramos a necessidade de enunciar
preliminarmente alguns conceitos religiosos que nio lhes séo co-
muns, como os termos pentecostalismo e Congregacdo Cristd no
Brasil.

O pentecostalismo significa um movimento religioso que teve
origem nos Estados Unidos por volta de 1906-1908, cujas raizes
estdo fincadas nos movimentos avivalistas* dos séculos XVIII e

testante, em Campinas: Arilda I. M. Ribeiro, A educagdo feminina durante o
século XIX: o Colégio Florence de Campinas (2006).

4. O avivamento ¢ definido como uma vitéria sobre o mundo e sobre o pecado,
uma experiéncia de vida nova, quando os crentes cheios do Espirito Santo
transformam situagdes de pecado, maldades e escuriddo em momentos de
prazer e deleites na presenga de Deus. Cf. Russel Shedd, Avivamento e reno-
vagdo: em busca do poder transformador de Deus. Sdo Paulo: Shedd Publicagdes,
2004. O movimento de avivamento data de 1727, quando um grupo de protes-
tantes, seguidores de Huss, Lutero, Calvino e outros reformadores, fugindo de
perseguicdes, acharam asilo em Herrnhut, no patriménio do conde de Zinzen-
dorf, na Alemanha. L4 passaram a orar e num domingo receberam o derrama-
mento do Espirito Santo de forma intensa, com éxtase. O grupo ficou conhecido
como os moravios — porque grande parte deles tinha saido da provincia Mo-
ravia, na Checoslovaquia. A fase é conhecida como o avivamento moravio. Cf.
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XIX, quando pregadores anunciavam a promessa do “derrama-
mento do Espirito Santo”. Nesse periodo, comecou num antigo
prédio na rua Azusa, em Los Angeles, nos Estados Unidos, um
movimento religioso que mudaria completamente o cenario da reli-
giosidade cristd protestante contemporanea (Lima, 2004). Tratava-
-se do movimento pentecostal. Um grupo de crentes revivia a
experiéncia acontecida no dia de Pentecostes.®

Os cultos da rua Azusa, n° 312, eram dirigidos por um pastor
negro, Willian J. Seymour.® Sob sua lideranca, os crentes da rua
Azusa reviviam a experiéncia dos primeiros cristdos: falavam lin-
guas estranhas, recebiam curas e acreditavam na manifestacdo de
dons sobrenaturais. Era, portanto, um movimento de avivamento.

Em 1910, Luigi Francescon, um dos frequentadores das reu-
nides pentecostais da rua Azusa e recém-convertido ao pentecosta-
lismo, chegava ao Brasil, a Santo Anténio da Platina, no Estado do
Parand, onde dava inicio a sua pregacdo pentecostal. Posterior-
mente, partiu para S3o Paulo, onde teve inicio a Igreja Congregacio
Crista no Brasil. Essa instituicdo religiosa conta, atualmente, com

S. A. Sangue e fogo: a histéria do avivamento mordvio. Americana: Worship
Produgdes, 1982. O avivamento teve outros momentos na histéria. Cf. Eclésia
— Revista Evangélica do Brasil. Sio Paulo: Asec, n.118, ano 11, 2007.

5. O vocédbulo ‘“pentecostes” tem origem grega ‘“petékonta hémeras”, que, por
sua vez, é traducdo do hebraico “hamishsim yém”, cujo significado é “cin-
quenta dias”. Era uma festa dos judeus — Festa de Pentecostes. Contavam-se
cinquenta dias depois da Pascoa e celebrava-se a festa que também coincidia
com a colheita da cevada. Por essa razao, era também a Festa da Colheita e
ainda dia das Primicias. Como o lapso temporal entre a Péscoa e essa festa era
de sete semanas, chamavam também o dia de Pentecostes de “Festa das Se-
manas”’. Independente do dia da semana em que caisse, esse dia era um “sa-
bado” (i.e., descanso). Cf. O novo diciondrio da Biblia, organizado por J. D.
Douglas, M. A. Ph. D, p.1.265.

6. Seymour estudou a Biblia no Bethel Bible College, uma escola fundada por
Charles Fox Parham. A escola foi organizada numa mansio em Topekas,
Kansas, EUA. Seymour foi aluno de Parham, mas “por causa das leis de segre-
gacdo racial s6 tinha autorizagido para sentar no corredor, ao lado da porta da
sala de aula, e ouvir o que Parham e outros lecionavam pela fresta. Nio tinha
permissdo nem mesmo para orar junto com os outros”. Cf. Eclésia — Revista
Ewvangélica do Brasil. Sdo Paulo: Asec, n.118, ano 11, 2007.
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numero expressivo de fiéis em todo o Brasil e tem se alastrado por
outros paises.

Justificamos nosso interesse pelas professoras que sdo da CCB’
pelo fato de ser a docéncia a profissdo que mais atrai o género femi-
nino. Muitas mulheres da CCB que trabalham na esfera publica
sdo professoras. Sendo assim, o imaginario vivenciado por elas ndo
se limita apenas ao ambiente da igreja, na medida em que atuam de
forma significativa no ambiente escolar. Acreditamos que a escolha
da profissido docente pelas mulheres da CCB esta vinculada aos fa-
tores que provocaram a feminiza¢io do magistério docente (Santos,
2008).

A mulher crente, independentemente da funcdo que exerce, é
de imediato visibilizada e, em seguida, classificada. Ela fard parte
da categoria “mulher crente”. Nesse sentido, Louro (1997, p.57),
ao tratar da “construcio escolar das diferencas”, afirma:

Diferencas, distingdes, desigualdades... A escola entende disso. Na
verdade, a escola produz isso. [...]. A escola que nos foi legada pela
sociedade ocidental moderna comecou por separar adultos de
criangas, catélicos de protestantes. Ela também se fez diferente
para os ricos e para os pobres e ela imediatamente separou os me-

ninos das meninas.

Uma questdo ouvida com frequéncia pela professora da CCB
no cotidiano escolar é: “Vocé é crente? De que igreja?”’. Diante da
afirmativa: “Sim, sou crente da Congregacdo Cristd no Brasil”,
ouve-se sempre: “Ah! bem que eu percebi”.

Fica evidente que a “mulher crente” é percebida por ser dife-
rente nos seus usos e costumes. No entanto, por mais que a CCB
dicotomize Igreja e mundo, na prética, o distanciamento se torna
impossivel.

7. Passaremos a usar a sigla CCB ao nos referirmos a Igreja Congregagio Cristd no

Brasil.
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Queremos enfatizar o comportamento das mulheres da CCB
diante de determinadas situacdes proprias do ambiente escolar.
Destacamos que essas professoras se afastam aparentemente das
situacdes conflituosas no que se refere a religiosidade. Isso significa
considerar que, por mais que seu comportamento seja inexpres-
sivo, ele repercute na fala particularizada delas.

Vejamos o que disse a diretora de uma escola sobre as profes-
soras pentecostais, quando lhe foi perguntado se ela reconhecia de
imediato uma professora pentecostal: “As evangélicas® sdo dife-
rentes, nos as reconhecemos no traje e no comportamento. Nio se
envolvem em grupos’. Mais adiante, a gestora complementa que as
assembleianas’ e as da CCB sdo identificaveis de imediato: “[...]
pelo cabelo e pela roupa... e sem maquiagem”.

Consideramos importante destacar a fala de uma das profes-
soras entrevistadas, que, ao recordar-se de sua infincia na escola,
nos contou:

Eu estudava numa escola, que no boletim estava escrito: qual é a
sua religido? E no espaco estava escrito CRENTE. Ali naquela es-
cola era triste. A gente era uma crianca diferente. Usava as roupas
de manguinha... sainha. (Professora 1, grifos nossos)

No caso citado acima, ser diferente € estar em situacéo de desi-
gualdade. Existe uma “marca¢io simbélica” (Louro, 2004), “uma
cadeia oculta de declaragdes negativas” (Silva, 2004, p.75) que en-
tristece o sujeito a ponto de gerar a sua exclusio.

Para Silva (2004), identidade e diferenca sio faces de uma
mesma moeda e mantém uma relacdo de estreita dependéncia.

As afirmacoes sobre diferenca também dependem de uma cadeia,

em geral oculta, de declaracdes negativas sobre (outras) identi-

8. Evangélicas(os) — crentes.
9. Assembleianas — mulheres que sdo crentes da igreja pentecostal Assembleia de
Deus.
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dades. Assim como a identidade depende da diferenca, a diferenca
depende da identidade. Identidade e diferenca sdo, pois, insepara-
veis. (Silva, 2004, p.75)

Essas professoras convivem com declaracdes negativas, ocultas
e veladas, que as colocam em evidéncia, tornando-as cada vez mais
diferentes.

As relagdes de género no interior da CCB sdo ambiguas, ja que
geram a dominagio, mas produzem a identidade e a diferenca. Res-
saltamos que as relagdes de dominacédo estabelecidas nas relagdes
de género estdo presentes em todas as religides. Entretanto, no que
se refere a CCB, a religido produz uma diferenga que é questio-
nada. Em meio a essa ambiguidade, chamamos a atencdo para as
representacoes dessas professoras. Uma das entrevistadas (Profes-
sora 1), ao falar do seu relacionamento com os colegas na escola, diz
que se sente querida por eles, acrescentando que lhe solicitam ora-
cbes da Igreja Pentecostal quando estdo com algum problema e
completa: “as pessoas acreditam na gente, no dom da oragio que a
Igreja tem, no poder da oragdo que existe dentro da nossa Igreja...
O pessoal respeita muito a Igreja”.

Percebemos, nessa fala, um elemento positivo importante.
Durkheim (2003), no livro As formas elementares da vida religiosa,
escreve sobre as negatividades e positividades da religido.

Esses principios se reduzem, em geral, a dois.

O primeiro pode ser assim enunciado: o que atinge um objeto atinge
também tudo o que mantém com esse objeto uma relagdo de proximi-
dade ou de solidariedade qualquer. Assim, o que afeta a parte afeta o
todo; toda acdo exercida sobre um individuo transmite-se a seus
vizinhos, a seus parentes, a todos os que lhe sdo solidarios por uma
razdo qualquer. [...] Um estado, uma qualidade boa ou md comu-
nicam-se contagiosamente de um sujeito a um outro que mantenha
com o primeiro alguma relagdo. (Durkheim, 2003, p.385)
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A experiéncia religiosa vivida pela professora “transmite-se a
seus vizinhos”. Sua fé e todos os beneficios da sua religiosidade
acabam se transformando em prestigio e poder/saber.

Outra professora (Professora 2) da CCB entrevistada sobre usos,
costumes, roupas, cabelo, joias e pinturas, afirma que é “crente”
desde crianca, mas que ndo segue a risca todas a regras. Pergunta-
mos-lhe se criou, ao longo de sua vida, movimentos de resisténcia
contra as normas estabelecidas pela instituicio religiosa, ao que ela
nos respondeu:

Nio me vejo, e ndo me sinto uma desobediente. S6 “desobedego”
(da uma risadinha) regras que acho que sdo um exagero. Nao vejo
nada de mais em usar a calca comprida, mas eu ndo uso. Se usar é
como se eu nao fosse mais eu mesma. Sou uma mulher crente da
CCB. Calga comprida s6 de vez em quando, numa excursio... Se
comegar a desobedecer as regras, perco as caracteristicas de crente
da CCB. A impressio que tenho quando coloco calga comprida é
que todo mundo estd olhando para mim. (Sorri.) O pior é que apa-
rece “irmaos”’ de todos os lados. Além disso, os que ndo sdo crentes
cobram da gente: vocé é crente ndo pode usar calca comprida. (Pro-
fessora 2)

Outra indagac¢io que fizemos a Professora 1 diz respeito a obri-
gatoriedade de utilizacido de vestidos ou saias longas ou ainda se nos
dias frios ela utilizaria calgas compridas para trabalhar. Respondeu-

““:

-nos prontamente: “jamais, nem pensar’. Insistimos e pergun-

tamos o porqué:

Eu ndo seria eu mesma. Entende? (Sorri.) Houve um tempo que eu
ndo usava e sofria com isso. Nao por causa do frio. Porque as co-
legas, os alunos ficavam perguntando... Hoje ndo sofro mais.
Acostumei-me, amadureci e percebi que as normas da igreja fazem
parte de minha vida. Vou para a escola de saia. (Sorri.) Os alunos
perguntam se estou com frio, por que néo coloco calga pelo menos

nos dias de muito frio. Explico que sou da CCB e nio uso calcas
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compridas e pronto, ou desconverso, faco de conta que ndo en-
tendi. (Professora 1)

Mesmo sem ter o entendimento da auséncia de equidade de gé-
nero intrinseco em sua institui¢do, a Professora 1 nota que o género
masculino ndo “sofre” discriminacio no ambiente escolar. O ves-
tuario dos homens os torna invisiveis aos preconceitos:

Tem um detalhe. Agora sou efetiva na escola, s6 trabalho 14 e todos
da escola ja sabem que sou da CCB, e perguntam menos. Na minha
escola tem um professor da CCB. Ninguém pergunta nada para ele!
(Sorri.) (Professora 1)

Existe uma representacido do que é ser uma mulher crente da
CCB: cabelos compridos, saias, auséncia de joias e pinturas. A pro-
fessora diz: “Os que ndo sdo crentes cobram o modelo de mulher
crente” (Professora 1). Percebemos que a representacio social — dos
crentes e dos ndo crentes — produz sentidos e efeitos sobre o sujeito:
a professora. Ao dizer que “[...] a impressdo que tenho quando co-
loco cal¢a comprida é que todo mundo esta olhando para mim”, a
professora revela o desconforto, o medo da perda da identidade, da
perda do eu: “se usar é como se eu ndo fosse mais eu mesma’’.

Expressdes como “as normas da Igreja fazem parte de minha
vida” e “eu ndo seria eu mesma’’ revelam e comprovam que identi-
dade e diferenga sido insepardaveis. Entretanto, a diferenca a faz so-
frer, a exclui: “eu ndo usava e sofria com isso. Ndo por causa do
{rio, mas porque os colegas e os alunos ficavam perguntando”.

Diante das narrativas descritas anteriormente, percebe-se que,
provavelmente, ser professora da CCB no espaco escolar significa
viver conflitos e tensdes de uma guerra invisivel e quase silenciosa,
provocada pela diferenga/identidade gerada a partir das relagoes de
género estabelecidas no interior dessa Igreja. Dentro dessa pers-
pectiva, Louro (1997, p.59) nos recomenda:
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O olhar precisa esquadrinhar as paredes, percorrer os corredores
e salas, deter-se nas pessoas, nos gestos, suas roupas; € preciso per-
ceber os sons, as falas, as sinetas e os siléncios; é necessario sentir
os cheiros especiais; as cadéncias e os ritmos marcando o movi-
mentos de adultos e criancas. Atentas(os) aos pequenos indicios,
veremos que até mesmo o tempo e o espago da escola néo sdo distri-
buidos nem usados — portanto, nio sdo concebidos — do mesmo
modo por todas as pessoas.

Assim, pois, observamos que o espaco da escola é usado e con-
cebido pela professora da CCB de acordo com os efeitos sofridos
pela produgio da diferenga/identidade.

Entretanto, essas professoras se movem habilmente, e jogam
com maestria os jogos de poder que se instalam no cotidiano es-
colar. Fingem que nio se incomodam com o “outro”, vez ou outra
dizem nio, utilizam-se do poder da fé que pressupdem que pos-
suam em relagdo aos outros e, por vezes, fazem um trabalho de
evangelizacio com os colegas. As professoras possuem um saber/
poder que transformam em “um tipo especifico de saber, aquele
que sustenta e determina o poder de conquistar para si um lugar
proprio” (Certeau, 2003, p.100). Em suma, as professoras se
servem de taticas de sobrevivéncia no espago escolar. Segundo Cer-
teau (2003, p.100),

Chamo de tdtica a agdo calculada que é determinada pela auséncia
de um préprio [...] a tatica é movimento “dentro do campo de visdo
do inimigo”, como dizia Billow, e no espago por ele controlado.
[...] Ela opera golpe por golpe, lance por lance. Aproveita as “oca-
sides” e delas depende, sem base para estocar beneficios, aumentar
a propriedade e prever saidas. O que ela ganha ndo se conserva.
Este no lugar lhe permite sem divida mobilidade, mas numa do-
cilidade aos azares do tempo, para captar no voo as possibilidades

oferecidas por um instante.
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Nesse sentido, vale a pena trabalharmos com uma situacio, re-
latada por uma das professoras entrevistadas (Professora 3): um
grupo de professores catélicos, diante dos problemas de indisci-
plina dos alunos enfrentados na escola,!” decidiram que, antes de
iniciar o periodo de aulas, fariam uma novena. Assim, todos os
dias, a partir das 6h30 da manh3, todos os professores se reuniam
na sala dos professores para rezar. Disse-nos a professora da CCB:
“eu sempre inventava uma desculpa, dava um fjeitinho’, e néo
‘aparecia’”’ (Professora 3).

Mas, em meio a essa guerra, pouco espaco ou beneficio é con-
quistado, e as professoras da CCB tendem a aceitar a exclusio
como algo natural e legitimo, utilizando téticas e aproveitando
“ocasides”’, sem compreenderem que a “[...] tatica é a arte dos
fracos” (Certeau, 2003, p.101), e bloqueando possibilidades de
transformagéo.

Mas as tensdes e conflitos presentes no cotidiano escolar ndo se
resumem as questdes que foram expostas. Existem outras que
dizem respeito a religiosidade, e que vdo além das questdes refe-
rentes ao género. Elas foram levantadas ao longo da pesquisa de
mestrado e néo serdo discutidas neste artigo (Miguel, 2008).

Nossa pesquisa tem o proposito de provocar reflexdes sobre a
religiosidade e as relacdes de género no contexto escolar. Como ja
dito, partiu-se do pressuposto de que a escola é um local que deve
abrigar todas as diferencas. De raca, etnias, religiosidades, sexuali-
dades, corpéreas, entre outros. Tem como objetivo a construcéo da
cidadania. Religides, religiosidades e experiéncias religiosas per-
meiam a vida cotidiana, constroem identidades e ultrapassam os
dominios das institui¢des. Assim, desconsiderar esses elementos é
entendé-la como um contetddo pronto e acabado, que encerra di-
reitos e deveres absolutos e imutaveis (Ribeiro, 2001).

Chamamos atencio para o fato de que ao longo da pesquisa per-
cebemos que as relagdes de género e a religiosidade nido sdo dis-

10. Uma escola de ensino médio.
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cutidas no processo educativo como elementos constituintes da
cidadania. Ficamos surpresos ao constatar que essas questdes sdo
encaradas como prontas e acabadas: a religido é assunto de vida ou
de morte e ndo pode ser discutida no ambiente escolar, porque se
constitul em uma questdo de foro intimo, subjetivo e particular; e
as relacdes de género se resumem a pequenas discussdes sobre as
conquistas femininas nos ultimos tempos.

Cumpre-nos esclarecer que nossa pretensdo néo é formular re-
ceitas de uma educagio para a cidadania. Nosso objetivo é contri-
buir com novos questionamentos, situando as questdes de género
como consequéncia da religiosidade e os desdobramentos dessas
relacdes na construcdo da cidadania, ja que, para nds, relacoes de
género e religido sdo um assunto decisivo na vida de milhares de
pessoas.

Consideramos oportuno apontar que, se a escola é vista hoje
como o canteiro de obras da construgdo da cidadania, caberd a ela a
tarefa da desconstru¢do de mecanismos de poder que atuem contra
os individuos e ndo a favor deles. Nesse ponto, abrimos um parén-
tese e chamamos a atengio para a necessidade de desconstrugio da
hierarquia estabelecida nas relacdes de género no interior da Igreja.
Alertamos, no entanto, para o fato de que as igrejas ndo fardo novas
leituras das relagdes de género, tampouco abrirdo espagos para dia-
logos internos que contemplem essa questdo. Desconstruir esses
mecanismos de poder no interior das igrejas deve ser um meca-
nismo gerado fora delas, uma vez que a religido ¢ um fenémeno so-
cial, cultural e historico, sujeito a mudangas. Para nés, a escola é o
espaco privilegiado para o estabelecimento de uma educac¢io vol-
tada para a alteridade. Nas palavras de Teixeira (2006, p.35),

O dialogo inter-religioso encontra uma aplicacdo singular no
campo da educacdo, particularmente da educacéo religiosa. Trata-
-se de um tema que prioriza a opgio fundamental em favor da alte-
ridade. [...] O desafio de uma educacdo que respeite profundamente
as convicgoes religiosas de seus educandos. Trata-se da defesa e

afirmacio da liberdade religiosa.
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Nesse sentido, o espago escolar deve ser palco da diversidade,
da laicidade e da tolerancia, da abertura, do acolhimento, do reco-
nhecimento da diferenca/identidade do outro.

O papel atribuido a educagio na formagio e desenvolvimento
dos individuos é ambicioso, e obriga todos os envolvidos no pro-
cesso educacional a reconfigurarem seus papéis e fungdes diante
dos desafios que se apresentam no inicio do novo milénio.

Nesse sentido, concordamos com Delors (2001, p.152): “A im-
portancia do papel do professor enquanto agente de mudanca, favo-
recendo a compreensdo mutua e a tolerancia, nunca foi tdo patente
como hojeem dia”.

A desilusdo com o progresso, o aumento do desemprego e da
pobreza e o flagrante aumento dos excluidos da cidadania nos aler-
tam para o que Adorno (2003) define como “anticivilizatério”, ou
barbarie.

Adorno nos leva a refletir sobre a frieza, a brutalidade e a dureza
produzidas pelo processo civilizatério, alertando-nos para a neces-
sidade de uma educagio contra a frieza, e sentencia: “A educagio
tem sentido unicamente como educacio dirigida a uma autorre-
flexdo critica” (Adorno apud Maar, 2003, p.121).

Nessa perspectiva, chamamos a aten¢io para o “clima de incivi-
lidade reinante nos espagos escolares” (Silva, 2005, p.5), conside-
rando que os conflitos e tensdes presentes no cotidiano escolar,
resultantes das relacdes de género e religiosidade, sdo praticas que
excluem, desqualificam e, portanto, contribuem para a desumani-
Zagao.

Dentre as falas das professoras da CCB entrevistadas, desta-
camos a seguinte:

Passel inumeras vezes por situa¢oes constrangedoras por ser crente.
Em final de ano, por exemplo, é costume celebrar uma missa de
acao de gragas aos formandos do 32 ano do ensino médio, e conse-
quentemente os professores sdo “convidados” (digo entre aspas,
porque hd uma pressdo sobre os que ndo participam), a partici-

parem da missa. Geralmente a missa é celebrada em dia letivo e em
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horario das aulas. Houve um ano em que os professores foram con-
vocados nos termos da lei a comparecerem. A convocagio para que
se fosse a igreja catolica me fazia mal, porém nada dizia. Nao fui, e
a direcio fez de conta que nio percebeu! (Risos.) E lamentavel ver
que os colegas nada dizem, se fazem de desentendidos e nada argu-
mentam. Todos se silenciam! [...] Sinto que criangas indefesas, fi-
lhas de pais sem nocdo dos direitos que tém, precisam de nossa
forca, precisam se libertar dessa tristeza de se sentirem excluidas.
(Professora 4)

Essa fala nos da pistas da “frieza e do embrutecimento” denun-
ciados por Adorno. Silva (2005, p.5) esclarece-nos que, no contexto
do texto adorniano, a civilidade pode ser traduzida como “[...] res-
peito ao outro, reconhecimento espontianeo da dignidade humana
sem a necessidade de apelar a algum tipo de imposi¢do ou para
alel”.

Educar, ensinar e formar!! ¢ uma das tarefas mais complexas,
que comporta uma multiplicidade de crencas, valores e atitudes de
todos os envolvidos no processo de formagio.

Perrenoud (1999) alerta-nos que a “modernidade nio permite a
ninguém proteger-se das contradi¢cdes do mundo”. As mudangas e
contradi¢ées do mundo invadem a escola como uma avalanche,
causando impactos, espanto e desestabilizacdo. Nesse contexto, gé-
nero e religiosidade sdo apenas duas das muitas questdes que co-
mecam a ganhar visibilidade no espaco escolar. Em meio a isso,
cabe aos professores a tarefa de mediar, traduzir, introduzir e viabi-
lizar de forma segura essas mudangas.

Se os professores ndo chegam a ser os intelectuais, no sentido estrito
de termo, sdo ao menos os mediadores e intérpretes ativos das cul-
turas, dos valores e do saber transformagdo. Se ndo se percebem
como depositérios da tradi¢do ou precursores do futuro, nao saberdo

desempenhar esse papel por si mesmos. (Perrenoud, 1999, p.2)

11. Formac@o no sentido da palavra alema Bildung. Cf. Ramos-de-Oliveira (2003).
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Discutem-se os saberes, as competéncias necessarias a profissio
docente e ainda a profissionalizacdo do docente. Em meio a int-
meras discussdes e propostas, o conceito de professor reflexivo
aponta a possibilidade para novas concepg¢des no que tange a for-
magio de professores, que, segundo Perrenoud (1999), pode ser
traduzida como um novo paradigma de formagio. Para Perrenoud,
esse novo paradigma tem como base de sustentagio a profissionali-
zagio, a pratica reflexiva e a participagéo critica.

Nossa atenc¢io volta-se para a questdo da reflexividade e do
conceito de professor reflexivo. Ressaltamos que ndo é nossa pre-
tensdo abordar com detalhes a formagio de professores, tampouco
nos aprofundar no conceito de professor reflexivo, mas apontar a
possibilidade de desconstrugio da ordem instituida nas relacoes de
género e religiosidade, conforme jd apontamos anteriormente.

Ao longo do desenvolvimento deste trabalho foi ficando cada
vez mais claro que a religido é grande guardid das relacbes sociais
instituidas. A Igreja, ou, as igrejas, ndo tratardo das questdes de
género nem afrouxardo as normas de comportamento vigentes. As
mulheres crentes ndo se rebelario nem questionardo tais regras.
Para os crentes da CCB, a fungdo da Igreja estd definida de forma
clara: “cuidar dos assuntos da alma, da espiritualidade, da evange-
lizagdo”. Participagdo politica e cidadania sdo assuntos entendidos
como separados do mundo sagrado. Essa postura deixa claro que as
mudancas devem ser gestadas em outros espagos, e, para nds, o es-
paco da formagio é o lugar ideal para a discussdo e mudangas de
conceitos e posturas.

Nosso argumento pauta-se na ideia de que nido podemos ig-
norar a existéncia dos conflitos gerados pela religiosidade de cada
um no espaco escolar e na necessidade do estabelecimento do dia-
logo inter-religioso. Nesse sentido, concordamos com Teixeira
(2006, p.31):

O dialogo inter-religioso instaura comunicagdo e relacionamento
entre os fiéis de tradicoes religiosas diferentes, envolvendo partilha

de vida, experiéncia e conhecimento. Essa comunicagio propicia
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um clima de abertura, empatia, simpatia e acolhimento, removendo
preconceitos e suscitando compreensio reciproca, enriquecimento
mutuo, comprometimento comum e partilha da experiéncia reli-
giosa. Esse relacionamento inter-religioso ocorre entre fiéis que
estdo enraizados e compromissados com sua prépria fé, mas igual-

mente disponiveis ao aprendizado da diferenca.

Para Perrenoud (1999), os professores sdo os mediadores e in-
térpretes ativos das culturas, dos valores e dos saberes. Assim, sdo
eles(as), os professores(as), que mediardo o didlogo inter-religioso
e, portanto, necessitam de preparacdo para a pratica reflexiva. So-
mos, portanto, favoraveis as propostas de formacdo que tém como
pressupostos bésicos a prética reflexiva e a participacéo critica para
formacdo de professores.

Nio nos deteremos na discussio do conceito de professor refle-
xivo, tampouco discutiremos os varios significados da reflexivi-
dade. Entretanto, lancaremos mao das palavras de Perez Gémez
(1999, p.29 apud Libaneo, 2002, p.56):

A reflexividade é a capacidade de voltar sobre si mesmo, sobre as
construcdes sociais, sobre as intengdes, representacoes e estratégias
de intervencdo. Supde a possibilidade, ou melhor, a inevitabilidade
de utilizar o conhecimento a medida que vai sendo produzido, para
enriquecer e modificar ndo somente a realidade e suas representa-
¢des, mas também as proprias intenc¢bes e o proprio processo de
conhecer.

J& dissemos anteriormente que as mudangas ndo acontecerdo
automaticamente. Assim, acreditamos que o desenvolvimento da
pratica reflexiva, como elemento de formacao, aponta para a possi-
bilidade de mudancas significativas nas relacdes tanto no espago
escolar como na sociedade de forma geral.

Chegamos ao fim de nosso artigo problematizando questdes
que ainda carecem ser respondidas e que consideramos complexas:
se a escola publica brasileira ainda ndo € laica nas suas praticas
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escolares cotidianas, quais caminhos terdo que ser percorridos para
que a laicidade ocorra de fato? Qual é o espago ocupado pelos
credos, vistos por catélicos e crentes das mais variadas denomina-

2 no cotidiano escolar? Quais os

¢Oes religiosas como menores,!
efeitos da camuflagem das relacdes conflituosas originadas pelas
religiosidades diferentes? Como introduzir a discussio sobre a reli-
giosidade no espacgo escolar? Devemos propor uma mudanc¢a no
curriculo? Criar novas disciplinas?

Essas sdo algumas das perguntas que achamos que poderéo se
constituir em objeto de outra(s) pesquisa(s).

Encerramos este artigo concluindo que, embora o discurso cir-
culante afirme que “religido nédo se discute”, percebemos que se faz
necessario incluir na pauta das discussdes as questdes referentes a
identidade/diferenca produzidas pelas religides. Sabemos, entre-
tanto, que essa é uma tarefa complexa, ja que ndo se constitui numa
questdo gerada no interior de movimentos soclais nem possui ca-
racteristicas reivindicatérias de nenhum grupo social. As profes-
soras da CCB ndo se organizardo para exigir ‘respeito” a sua
identidade ou a sua diferenga. Tampouco deixardo seus usos e cos-
tumes para conquistar uma suposta igualdade.

Trata-se de exercitar um olhar diferenciado sobre essas ques-
tdes. A proposta de um novo olhar pressupde questionamentos a
respeito das relagdes de género e que sejam capazes de afetar os ali-
cerces dos conceitos dominantes que tém como fundamento a re-
lagdo binaria macho/fémea, relacio essa que ainda permanece
sustentada pelas religides.

Deixamos claro que reconhecemos a importancia da religiosi-
dade e da fé de cada um(a). A “boniteza”’!® das pregacdes religiosas
estd em propagar o amor ao proximo instituido por Jesus, o Cristo,
o que Paulo Freire traduziu em “voca¢do de ser mais”’, que, se-
gundo o autor, ‘“néo é privilégio de alguns eleitos, mas direitos dos
homens”. Nao podemos, porém, deixar de reiterar que as relagdes

12. Igrejas com pequeno nimero de fiéis ou crengas nio cristas.
13. Expresséo usada por Paulo Freire. Cf. Pedagogia da autonomia, 1999.
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de dominagio baseadas na hierarquia entre os géneros, sustentada e
defendida pela religido, nega as mulheres a “vocac¢do do ser mais”.
Negar a relevancia dessas questdes é como nio perceber o antolho e
virar o rosto para ndo se incomodar com o que se vé.

Essas reflexdes se encerram, mas no se concluem em funcédo da
subjetividade e esséncia das questdes. E, portanto, uma forma de
convidar os leitores a, seguindo esse relance, aprofundar o olhar,
que se desdobrard em outros trabalhos.
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Analigia Miranda da Silva'
Cldudia Maria de Lima?

Olhar a educagio escolar na contemporaneidade demanda
constante reflexdo de novas finalidades educacionais que se des-
velam. A atual conjuntura é caracterizada pela dita sociedade da
informacdo, globalizada e organizada em torno de processos pro-
prios de acesso e selecdo de informacdes (Demo, 2000; Assmann,
2000). Nesse processo, a incorporagdo das tecnologias da infor-
magio e comunicagio torna-se fundamental, uma vez que elas per-

1. Licenciada em Pedagogia pelo Instituto de Biociéncias, Letras e Ciéncias
Exatas — UNESP/Ibilce e mestranda no Programa de Pés-Graduagdo em Edu-
cagdo da FCT — UNESP/Presidente Prudente. Pesquisa na linha de Formagio
de Professores, Tecnologias da Informagdo e da Comunicagdo, Ensino-Apren-
dizagem e Estudos sobre Representacgdo Social.

2. Doutora em Psicologia pela PUC/Campinas. Professora do Departamento de
Educagio da UNESP/Séo José do Rio Preto e do Programa de Pés-Graduagiao
em Educagio da FCT — UNESP/Presidente Prudente. Pesquisa Midias, Edu-
cagdo a Distancia, Tecnologias da Informagio e Comunicagdo, Processos de
Ensino-Aprendizagem e Representagdo Social.
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mitem acesso a informagio e novas formas de pensar a educacdo na
perspectiva de uma nova gera¢do de estudantes.

Indo ao encontro da afirmacdo de Coll, Mauri & Onrubia
(2010) de que € necessario para a incorporagdo das tecnologias na
educacio escolar “uma revisdo do curriculo que leve em conta as
praticas socioculturais préprias da SI associadas a essas tecnologias
e que inclua os objetivos, competéncias e conteudos necessarios
para participar nessas praticas” (p.88), consideramos, neste estudo,
um novo paradigma tecnolégico (Castells, 2005), em que novas
formas de se relacionar, de ensinar e aprender se desvelam; formas
propiciadas pelas tecnologias e adotadas pela sociedade, especial-
mente por criangas e jovens. Esse cenario exige que novos saberes
sejam incorporados a pratica docente, o que demanda uma for-
magio condizente com o novo momento que a educagio escolar
atravessa. Para tanto, pesquisas precisam ser desenvolvidas e poli-
ticas publicas implementadas.

Assim, em um esfor¢o de compreender o uso pedagégico que tem
sido feito das tecnologias na educagio escolar, este estudo teve como
objetivo geral a identificagio e analise dos pressupostos tedrico-me-
todologicos que norteiam a pratica de professores dos anos iniciais no
uso do computador no processo de ensino e aprendizagem.

Para Kenski (2003, p.45), “o impacto das novas tecnologias re-
flete-se de maneira ampliada sobre a propria natureza do que é
ciéncia, do que é conhecimento. Exige uma reflexdo profunda
sobre as concepgdes do que € o saber e sobre as formas de ensinar e
aprender”. Assim, a utilizacio pedagdgica das tecnologias exige
um olhar atento, uma vez que a forma como os alunos aprendem
esta sendo redefinida, consequentemente, as metodologias de en-
sino devem passar por uma reflexdo. Nesse novo contexto, € neces-
sario redefinir também o conceito de curriculo, de abordagem de
aprendizagem humana, de como as tecnologias, por meio de um
uso adequado, podem ter carater educativo.

De acordo com Coll & Monereo (2010), para analisar como se
ddo as mudancas nas praticas educacionais com o uso das tecnolo-
gias é necessario:
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[...] um olhar sobre a natureza das mudangas que podem ocorrer
nos atores educacionais, especialmente alunos e professores, e em
suas formas de interacdo. Mais concretamente, trata-se de analisar
o que muda (os discursos, as representacdes, as praticas, os pro-
cessos, os resultados, etc.). E, também, saber como acontecem
essas mudancas e se elas tém caracteristicas diferentes daquelas
que ocorrem em situacdes e atividades educacionais nas quais as
TIC nao estdo presentes. (p.34)

Neste estudo, nos aproximamos de abordagens de ensino e
aprendizagem visando identificar e analisar por quais pressupostos
teorico-metodologicos os professores orientam a sua pratica no uso
do computador no processo educativo. Para tanto, trazemos uma
explanacdo das principais teorias psicoldgicas da aprendizagem e
relagdes com as tecnologias na educacio escolar, como o comporta-
mentalismo representado pelo teérico B. F. Skinner (1904-1990) e
o paradigma construtivista, focando especialmente a analise dos
trabalhos de J. Piaget (1896-1980) e L. S. Vigotski® (1896-1934).

O comportamentalismo e as tecnologias
no processo de ensino e aprendizagem

O comportamentalismo é uma abordagem da aprendizagem hu-
mana que toma por base o condicionamento do comportamento
humano observavel. Assim, tendo o comportamento humano como
objeto de estudo, indicamos o pressuposto de tal abordagem, que
trata o comportamento como algo que pode ser previsto e anteci-
pado e, consequentemente, controlado. Segundo Skinner (1970),

3. Optamos por empregar a grafia Vigotski, em consonéancia com a obra: L. S. Vi-
gotski, A formagdo social da mente: o desenvolvimento dos processos psicologicos
superiores. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998. No entanto, preservamos, nas re-
feréncias bibliograficas, a grafia adotada por seus autores.
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Estamos interessados entdo, nas causas do comportamento hu-
mano. Queremos saber por que os homens se comportam de ma-
neira como o fazem. Qualquer condig¢do ou evento que tenha algum
efeito demonstrado sobre o comportamento deve ser considerado.
Descobrindo e analisando estas causas poderemos prever o com-
portamento; poderemos controlar o comportamento na medida em

que o possamos manipular. (p.21)

Em tal perspectiva, a aprendizagem remete ao comportamento
desejado, sendo ele adquirido por meio da sua manipula¢io. Assim,
os objetivos da aprendizagem sio definidos mediante a forma de
comportamentos observaveis. Segundo Mizukami (1986), os mo-
delos de ensino derivados da abordagem comportamentalista

[...] sdo desenvolvidos a partir da analise dos processos por meio dos
quais o comportamento humano é modelado e refor¢ado. Implicam
recompensa e controle, assim como planejamento cuidadoso das
contingéncias de aprendizagem, das sequéncias de atividades de
aprendizagem, e a modelagem do comportamento humano, a partir
da manipulacdo de reforcos, desprezando os elementos nio obser-

vaveis ou subjacentes a este mesmo comportamento. (p.20)

A abordagem comportamentalista de uso da informatica na
educacio segue a utilizagio de reforcadores e aprendizagem por pe-
quenos passos visando a um objetivo final, sendo o conhecimento
visto como algo acabado ap6s a finaliza¢do dos objetivos propostos.
Os programas computacionais voltados para o processo de ensino e
aprendizagem baseados na abordagem comportamentalista visam
transmitir informacdes ao aluno ou averiguar o volume de informa-
¢bes memorizadas. Segundo Primo (2006),

Se 0 que vale para a perspectiva behaviorista é o automatismo nas
relagdes de estimulo-resposta, o computador vem atualizar tecno-
logicamente as praticas de ensino (ou melhor, de condicionamento)
fundadas nesse referencial. (p.1)
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A educagio escolar, tendo por objetivo a manipulagido compor-
tamental, pressupde uma pratica pedagdgica verticalizada e contro-
ladora, em que a participacdo dos alunos no processo de ensino e
aprendizagem resume-se a subjugar-se a métodos fechados, prees-
tabelecidos e rigorosos. A interagdo do aluno com o objeto do co-
nhecimento depende em larga medida do sistema ou método de
ensino utilizado pelo professor, que, por meio de contingéncias de re-
forgos, planeja sua pratica pedagogica. Nessa perspectiva, o aluno
¢ alheio ao processo de sua aprendizagem, sendo fruto de uma pra-
tica reforcada, ou seja, a aprendizagem é garantida por meio de uma
programagcio dos objetivos educacionais que se queiram alcancar.

Tomando por base os aspectos apresentados, a utilizacdo dos
computadores na educacdo pela perspectiva comportamentalista
possuli carater instrumental. O computador é o responsével por en-
sinar o aluno quando este poderia “ensina-lo” (Valente, 1999).

Sobre a permanéncia da abordagem comportamentalista na in-
formatica educativa, Coll & Monereo (2010) propdem:

Fruto da nova tecnologia foram os primeiros computadores digi-
tais, no fim da década de 1940, que encontrariam na corrente com-
portamentalista e suas maquinas de ensino analdgicas um terreno
fértil para o desenvolvimento da educacio assistida por compu-
tador que, apesar das criticas recebidas, continua com boa satde e
presente em muitas aplicacdes edumaticas atuais. (p.20)

Como observamos, h4 criticas em relagdo a abordagem compor-
tamentalista no processo de ensino e aprendizagem mediado pelo
computador. No entanto, tal posi¢do tedrica, apesar de muitas
vezes ndo assumida, ainda permeia fortemente projetos, programas
e softwares educativos.
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A abordagem construtivista e as tecnologias
no processo de ensino e aprendizagem

Neste momento, vamos nos debrugar sobre a vertente constru-
tivista de ensino e aprendizagem para delinear o uso do compu-
tador na educacio escolar. Segundo Souza (2006),

O enfoque construtivista enfatiza a construcdo de novo conheci-
mento e maneiras de pensar mediante a exploragio e a manipulacdo
ativa de objetos e ideias, tanto abstratas como concretas, e explicam
a aprendizagem através das trocas que o individuo realiza com o
meio. Os trabalhos de maior influéncia para a concepgio constru-
tivista foram os de Piaget (1896-1980) e Vygotsky (1896-1934), e
esta tem sido apropriada por diversos autores que expandiram seu
escopo e desenvolveram novas abordagens. A abordagem constru-
tivista é a que tem gerado mais beneficios e a que melhor contex-
tualiza e aproveita os recursos tecnolégicos para os processos de

ensino e aprendizagem. (p.42)

O construtivismo pressupde que o aluno € ativo na construcio
do conhecimento e ndo meramente um receptor de saberes. Além
disso, a ideia que fundamenta o construtivismo parte do princi-
pio de que a realidade é uma constru¢io do individuo a partir
de suas representa¢des e experiéncias sobre o mundo. Nesse sen-
tido, a aprendizagem perpassa aspectos do contexto no qual o apren-
diz vive e as estimulagdes que ele proporciona. Segundo Moreira
(1999),

O construtivismo é uma posicao filoséfica cognitivista interpreta-
cionista. Cognitivista porque se ocupa da cognicdo, de como o in-
dividuo conhece, de como ele constréi sua estrutura cognitiva.
Interpretacionista porque supde que os eventos e objetos do uni-

verso sdo interpretados pelo sujeito cognoscente. (p.15)
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Dito isso, a aprendizagem pela 6tica construtivista depende, em
larga medida, das situacdes de ensino e das atividades apresentadas
aos alunos. A acdo do sujeito sobre o objeto do conhecimento é
o que determinara a assimilacdo de novos conceitos em suas estru-
turas cognitivas, sendo que o aluno constréi o seu saber na intera-
¢do com o objeto do conhecimento. Tal perspectiva nio é consoante
com a abordagem comportamentalista, em que o conhecimento é
algo transmitido e internalizado via memorizacdo e processos de
reforco.

Como ponderado anteriormente, os principais autores da abor-
dagem construtivista e que influenciaram os estudos sobre o uso
das tecnologias na educacdo sdo J. Piaget e L. S. Vigotski. Obvia-
mente ha divergéncias nas concepgdes tedricas de tals autores, no
entanto, ambos explicam “[...] o aparecimento de inovacdes, mu-
dancas e transformacdes de ordem qualitativa que surgem no de-
correr do desenvolvimento e os mecanismos responsaveis por essa
evolugio” (Leite, 2000, p.33).

Piaget (1971) explica o desenvolvimento da inteligéncia a partir
da experiéncia do sujeito na sua relagdo com o objeto do conheci-
mento e a equilibragio, enquanto impulsionadora de seu desenvol-
vimento intelectual. Assim, temos que o processo educativo visa
prover situagdes desequilibradoras para o aluno, promovendo,
assim, a constru¢do do conhecimento, uma vez que cada equili-
bracio alcancada pelo sujeito constitui-se de um salto cognitivo e
apropria¢do de um conceito que antes néo era dominado.

Nesse sentido, o uso do computador no processo de ensino e
aprendizagem pode, por meio de um ambiente de aprendizagem,
propiciar experiéncias, conflitos cognitivos, situacdes de explo-
racdo sobre o objeto do conhecimento, dentre outros, que permitam
o processo de desequilibrio/equilibra¢io, em que as novas expe-
riéncias que ainda ndo s3o assimildveis para o sujeito levem a novas
acomodacdes e a novos equilibrios ou adapta¢des cognitivas.

Ainda numa perspectiva construtivista, a abordagem socioin-
teracionista, fundamentada nos estudos de Vigotski, também nos
permite analisar a questdo do impacto das tecnologias no desenvol-
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vimento cognitivo humano e compreender as relagdes entre o su-
jeito e o instrumento/signo.

As relacdes estabelecidas pelo sujeito com o mundo sdo, de
acordo com a abordagem vigotskiana, mediadas por instrumentos e
signos, e a internalizacio de ambos culmina em desenvolvimento
cognitivo. A interac¢do do sujeito com o mundo ou com o objeto do
conhecimento é necessariamente um acesso mediado. Segundo
Coll, Mauri & Onrubia (2010), o argumento para considerar as

tecnologias como potencialidade educativa é encard-las como

[...] ferramentas para pensar, sentir e agir sozinhos e com os outros
[...]. Este argumento se apoia na natureza simbolica das tecnolo-
gias da informacio e da comunicacdo em geral, e das tecnologias
digitais em particular, assim como nas possibilidades inéditas que
as TIC oferecem para procurar informacio e acessa-la, representa-

-la, processa-la, transmiti-la e compartilha-la. (p.76)

Portanto, a natureza simbodlica das tecnologias e a possibilidade
de acesso a informacéo e interagdo social, e consequente experiéncia
sociocultural permitida por elas, levam o sujeito a operar mental-
mente ou se desenvolver cognitivamente. Além disso, Vigotski
(1998) aponta que a internalizacdo das func¢des psicoldgicas supe-
riores se da mediante dois processos. Primeiramente, num nivel
interpessoal, e, apds a ocorréncia de eventos que se desenrolam ao
longo do desenvolvimento, ha a transformacdo do processo inter-
pessoal para um processo intrapessoal.

De tal perspectiva, ainda, Coll, Mauri & Onrubia (2010) co-
mentam que é gigantesco “[...] o potencial dessas tecnologias como
instrumentos psicologicos mediadores de processos intra e inter-
mentais envolvidos no ensino e aprendizagem [...]"” (p.76). Dessa
forma, o processo de ensino e aprendizagem na perspectiva vi-
gotskiana pressupde o potencial mediador das tecnologias da infor-
macdo e da comunicacdo, dependendo das praticas pedagogicas
dentro das quais esses recursos sdo utilizados.
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A partir dos aspectos levantados, temos que a abordagem cons-
trutivista pressupde desafios aos professores, que devem sair de
uma pratica tradicional e ir ao encontro de outra que exige a articu-
lacdo de diferentes elementos para que o aluno aprenda por meio de
constru¢des mentais. Propor atividades com o uso das tecnologias
que levem em conta a abordagem construtivista exige uma visio do
desenvolvimento do sujeito e ndo suporta o conhecimento como

algo acabado ap6s a finalizacdo dos objetivos propostos.

A pesquisa

Esta pesquisa tem por objetivo geral se aproximar das praticas
docentes no uso do computador no processo educativo visando
identificar e analisar os pressupostos tedrico-metodolégicos mobi-
lizados quando o computador é utilizado no processo de ensino e
aprendizagem. Para tanto, entendemos ser necessario estabelecer
os seguintes objetivos especificos: analisar a inser¢io do compu-
tador na educacio escolar e suas relagdes com a formagio docente
na perspectiva do professor pesquisado; identificar e analisar as re-
presentacdes sociais dos professores sobre o uso do computador no
processo de ensino e aprendizagem e identificar e analisar quais as
situacdes de ensino que, na avaliacdo dos professores, mais favo-
recem a aprendizagem.

Para responder aos objetivos pretendidos, a pesquisa assume a
abordagem qualitativa (Lidke & André, 1986) de delineamento
descritivo-explicativo (Gil, 1991), com duas fases de coleta de
dados.

A primeira fase deste estudo recorre, como instrumento de pes-
quisa, a questiondrio de perguntas abertas e fechadas. Como infor-
mantes da pesquisa, temos 42 professores que atuam do primeiro
ao quinto ano do ensino fundamental de seis escolas da rede muni-
cipal de S3o José do Rio Preto, que participam do Projeto Conexdo
do Saber, vinculado a Secretaria Municipal de Educacéo. Tal pro-
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jeto trata-se de uma rede de comunicacédo digital que interliga as
escolas do municipio, possuindo sistema de administracdo escolar e
conjunto de médulos (softwares educativos) que cria um ambiente
de educagio digital ou salas de aprendizado virtuais.

Consideramos ser relevante uma analise dos softwares educa-
tivos do Projeto Conexdo do Saber, uma vez que sdo utilizados nos
laboratérios de informatica das escolas participantes da pesquisa.
Para a andlise dos softwares selecionamos, no site do projeto,* mo-
dulos da disciplina de Lingua Portuguesa, do primeiro ao quinto
ano do ensino fundamental. Avaliamos que sdo adequados, uma
vez que fazem parte de uma politica municipal e, como tal, devem
seguir uma mesma orientac¢io teérico-metodologica.

A andlise dos softwares nos permite indicar que as atividades
analisadas se aproximam da vertente comportamentalista, na qual
ha a utilizacdo de reforcadores e o ensino compreende a acdo de pe-
quenos passos com propositos preestabelecidos.

Para analise dos dados obtidos por meio dos questionarios, sele-
cionamos como técnica de apreciagdo dos dados a analise de con-
teddo (Bardin, 1977), identificando-se categorias teoricamente
relevantes.

A segunda fase da pesquisa foi composta por observacio e en-
trevista. Como informantes da pesquisa temos cinco professores
que atuam do primeiro ao quinto ano do ensino fundamental de
uma escola dentre as seis inicialmente pesquisadas, na qual obti-
vemos disponibilidade e aceitagio de continuacdo de participagdo
na pesquisa pelos professores e coordenacdo pedagdgica.

A observac¢do ocorreu de forma semiestruturada, cuja técnica
consiste em focar o objetivo central da pesquisa, entretanto, sem des-
considerar outros aspectos que possam contribuir para uma melhor
aproximagio da realidade observada (Vianna, 2007). Sobre a caracte-
ristica da entrevista, podemos denomind-la como semidirigida (Szy-
manski, 2004), sendo afinada com os objetivos da pesquisa.

4. www.conexaodosaber.com.br.
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Para andlise dos dados da observagio, optamos por organiza-los
e tabuld-los de acordo com uma matriz de observagio, identifi-
cando ocorréncias que vao ao encontro dos objetivos da pesquisa,
sendo geradas categorias relevantes. Para andlise dos dados da en-
trevista, também selecionamos como técnica de apreciacdo a ané-
lise de conteudo (Bardin, 1977), recurso utilizado na primeira fase
da pesquisa que permite a reinterpretacdo das falas dos professores
participantes, levantando categorias teoricamente relevantes. Rela-
cionamos a andlise dos dados da segunda fase da pesquisa aos re-
sultados obtidos na primeira fase.

Resultados e discussao dos dados

Iniciamos a discussdo dos dados partindo da primeira fase do
estudo realizada por meio de questiondrio. Posteriormente, tra-
zemos a analise dos dados da observagio e entrevista, ja que enten-
demos ser necessaria uma triangulacdo na coleta e anélise dos
dados, constituida por questiondrio, observacio e entrevista, com
vista a mais se aproximar da complexidade do uso do computador
no processo educativo.

Os dados obtidos por meio do questionario indicam que os pro-
fessores tém usado o computador tanto no seu dia a dia quanto em
sala de aula para fins de ensino e aprendizagem. Apesar de o uso do
computador na escola estar atrelado a um projeto da prefeitura do
municipio, os professores participantes expressam, na sua totali-
dade, que concordam com a insercéo das tecnologias na escola.

Contudo, percebemos um uso mais voltado para questdes de
ensino do que para questdes de aprendizagem. As expressdes do-
centes indicam o computador como ferramenta para o ensino em
detrimento de uma ferramenta para aprendizagem ou para a ex-
pressdo do pensamento. Além disso, identificamos representacoes
sobre o uso do computador como elemento exclusivamente moti-
vador, distanciando-se do processo de construgio de saberes por
seus alunos.
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Sobre os pressupostos tedrico-metodologicos que norteiam a
pratica docente, observamos ocorréncias que enveredam tanto
pelo comportamentalismo quanto pelo construtivismo, sendo que
argumentos afinados aos moldes comportamentalistas sdo mais
presentes. Argumentos como refor¢o da aprendizagem, assimi-
lagdo e construgdo do conhecimento permearam os discursos do-
centes e, muitas vezes, em uma mesma fala, demonstrando um
ndo conhecimento aprofundado da temaética pelos professores par-
ticipantes.

Questionados sobre mudancas possiveis na pratica pedagbgica,
quando o computador é utilizado no processo educativo, os profes-
sores participantes focam mais a questdo da aprendizagem. Tal fato
indica uma percepgio dos professores, ainda que primaria, de que a
inser¢do do computador implica uma nova postura voltada para o
aluno e, consequentemente, para a aprendizagem.

Para os professores participantes, o papel que eles desempe-
nham em uma aula, quando utilizam o computador no processo de
ensino e aprendizagem, é prioritariamente o de mediadores. A
orientacdo da aprendizagem é um importante papel exercido pelo
professor em sua postura mediadora no processo de ensino e apren-
dizagem, de acordo com os pressupostos sociointeracionistas. No
entanto, para verificar se a postura docente no uso do computador
vai ao encontro da media¢io, recorremos, posteriormente, a obser-
vagdo realizada no laboratorio de informatica e entrevistas.

Os dados também indicam que, apesar de ser forte a ocorréncia
de professores participantes que se manifestam como construti-
vistas e/ou sociointeracionistas, ndo héd explicacdo consistente de
como tais teorias subsidiam a pratica docente. E mesmo na obser-
vagio da pratica, como jd apontamos anteriormente, ndo ha indica-
tivos de que essas teorias subsidiem a escolha de uma teoria didatica
condizente com tais pressupostos. Diante dessa situacido, podemos
dizer que parece que deparamos com questdes de representacio so-
cial. Nesta pesquisa, entendemos representacdo social como um
sistema de ideias, valores e praticas que tém por func¢io possibilitar
ao sujeito que se oriente e controle seu meio social e material e per-
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mitir que a comunicacio seja possivel na comunidade na qual o su-
jeito se encontra inserido (Moscovici, 2003).

Percebemos tendéncia de superficialidade e escassez de res-
postas quando os professores participantes sdo questionados sobre
os pressupostos tedrico-metodolégicos que nortelam sua pratica
pedagogica no uso do computador. Os argumentos existentes in-
dicam que o uso do computador pelos professores participantes
tem por objetivo reforcar contetdos curriculares transmitidos em
sala de aula, em consonéancia com pressupostos comportamenta-
listas. Nesse sentido, o computador assume um papel secundario
na aprendizagem do aluno, tendo status de complemento.

H4 também argumentos que revelam necessidade de formacao
docente para o uso pedagégico do computador. Os professores
participantes expressam que a formac¢do docente para o uso das
tecnologias na educacdo escolar ainda é deficientemente tratada
e demanda investimentos. Mauri & Onrubia (2010) apontam a
necessidade de os professores compreenderem a integragdo das
tecnologias na educacio escolar como uma nova cultura da apren-
dizagem, caracteristica da sociedade da informagio, visando a for-
mac3o integral dos alunos por meio de uma pratica fundamentada,
considerando a realidade atual.

Por fim, os professores participantes da pesquisa que respon-
deram ao questionario expuseram que reconhecem a importancia
do computador no processo de ensino e aprendizagem, entretanto,
juntamente com essas exposi¢cdes temos, mais uma vez, atrelada a
questdo da formacido docente, tendo em vista que se colocam como
insuficientemente preparados para o uso adequado do computador
no trabalho educativo.

Por meio dos dados obtidos na observagio, depreendemos que
os professores participantes utilizam o laboratorio de informatica
prioritariamente como momento de lazer, uma vez que jogos para
fins de entretenimento foram utilizados com maior frequéncia. Em
segundo lugar em frequéncia, temos o uso de médulos do Projeto
Conexdo do Saber que possuem orientacdo tedrico-metodologica
comportamentalista. E, por fim, temos a internet em terceiro lugar
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em frequéncia, caracterizando um uso que dialoga com o para-
digma sociointeracionista. Para compreender tais praticas no uso
do laboratério de informatica, entrevistamos os professores partici-
pantes da etapa da observagio.

A andlise dos dados da entrevista indica que, na dimenséo da
aprendizagem, ha percepc¢do de que o uso do computador muda a
forma como os alunos aprendem na perspectiva construtivista e so-
ciointeracionista. Os argumentos presentes na entrevista que com-
preendem o uso do computador na vertente comportamentalista
sdo aqueles relacionados aos médulos do Projeto Conexéo do Saber,
uma vez que a orientagio de tais médulos é afinada com esse pres-
suposto, sendo, dessa forma, praticamente impossivel se desvenci-
lhar de tal dire¢do no processo de ensino e aprendizagem, uma vez
que os professores jd se manifestaram sobre a necessidade de mais
formacio. Por outro lado, mesmo tendo essas deficiéncias forma-
tivas e com um software que ndo permite muito, obtivemos criticas
dos professores participantes sobre a orientacdo teérico-metodolo-
gica dos médulos, colocando-os como insuficientes para garantir a
aprendizagem dos alunos e, juntamente com essa critica, hd suges-
tdo de softwares educativos de carater construtivista.

Quando questionados sobre a(s) teoria(s) da aprendizagem que
direciona(m) suas a¢des quando usam o computador no processo
de ensino e aprendizagem, os professores participantes trazem ar-
gumentos que se relacionam com pressupostos comportamenta-
listas, sociointeracionistas e construtivistas. No entanto, quando
questionados sobre a sua prética no uso do computador, a abor-
dagem comportamentalista surge, em maior frequéncia, nas falas
docentes, quando afirmam utilizar os médulos educativos do Pro-
jeto Conexdo do Saber.

Partindo da inter-relagdo dos instrumentos e procedimentos de
coleta de dados — questionario, observacdo e entrevista —, emerge a
percepgio de uso do computador no processo de ensino e aprendi-
zagem voltado ao construtivismo e ao sociointeracionismo. Temos
também que, em acordo com os pressupostos sociointeracionistas,
o papel atribuido ao professor em ambientes de aprendizagem com
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o uso do computador é o de mediador. No entanto, prevalece na
pratica docente a aproximacdo com o pressuposto comportamenta-
lista, uma vez que, no laboratério de informatica, o uso dos mé-
dulos do Projeto Conexdo do Saber é sistematico e legitimado.

Acreditamos que o uso do laboratério de informatica como mo-
mento de lazer caracteriza uma nio concordéancia dos professores
participantes com os médulos do projeto. Juntamente com isso,
os dados indicam que os professores participantes ndo possuem
formacdo adequada e suficiente para usar o computador no pro-
cesso educativo com outros recursos, que ndo médulos preestabe-
lecidos, que permitam uma pratica pedagégica em consonancia com
os pressupostos tedrico-metodolégicos que fundamentam a sua
pratica.

Sobre a formacdo docente, temos quantidade significativa de
professores participantes da pesquisa que nao tiveram formagio, e
aqueles que participaram de cursos formativos para o uso do com-
putador relatam seu carater exclusivamente técnico, desvinculado
da formacdo para o uso pedagégico do computador. Essa ocor-
réncia evidencia a necessidade de formagio docente para o uso do
computador no processo educativo.

Consideracoes finais

Para Lalueza, Crespo & Camps (2010), “o impacto cognitivo
das tecnologias reside nas praticas dentro das quais elas sdo utili-
zadas, no seu papel de mediacdo das atividades realizadas por meio
dessas praticas” (p.60). No atual cendrio, em que os alunos repre-
sentam e significam o mundo de forma diferenciada, ha a necessi-
dade de um novo perfil de professor possuidor de competéncias
que vdo ao encontro das necessidades formativas atuais. Assim
sendo, é necessario que o professor tenha clareza acerca de quais
pressupostos teérico-metodologicos mobilizar na orientagdo de sua
pratica com o uso das tecnologias, contemplando suas intencionali-
dades pedagégicas.
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Respondendo aos objetivos deste estudo temos, nesse contexto
de pesquisa, a insercdo do computador na educacéo escolar, con-
tudo ndo acompanhada de uma formacio docente adequada e es-
truturada, uma vez que os professores participantes expressam
necessidade de formagio para o uso das tecnologias no processo
educativo. Nesse sentido, os professores acabam por utilizar o
computador de acordo com suas representagdes sociais sobre en-
sino e aprendizagem mediados por esse recurso. Apesar de os pro-
fessores participantes se manifestarem como construtivistas e/ou
sociointeracionistas, ndo ha embasamento nas suas falas e/ou pra-
ticas confirmando tais pressupostos.

Percebemos que os professores participantes acabam por uti-
lizar o laboratorio de informatica, prioritariamente, como mo-
mento de lazer ou seguindo a orientagio tedrico-metodolégica de
modulos educativos preestabelecidos e que estes, por sua vez, pos-
suem carater comportamentalista. Assim, apesar de os professores
participantes acreditarem que o uso do computador no processo
educativo tenha que se apoiar em pressupostos construtivistas e/
ou soclointeracionistas, ndo utilizam tais abordagens em suas pra-
ticas cotidianas. Associada a isso ou como causa dessas condi¢des,
temos a auséncia ou insuficiéncia de formacdo docente para o uso
do computador no processo educativo levando a subutilizacio
desse recurso (Oliveira, Haguenauer & Cordeiro, 2006).

Os dados desse estudo indicam a necessidade de cursos forma-
tivos que garantam competéncia ao professor no uso do compu-
tador no processo de ensino e aprendizagem, dispensando softwares
educativos preestabelecidos e com caracteristicas de softwares fe-
chados, pouco indicados para a construcdo de conceitos pelos
alunos, fung¢io basica da educacgio (Gomes, 2008). Novos saberes
devem ser incorporados a pratica docente, o que demanda uma for-
macdo condizente com este novo momento que atravessa a edu-
cagio escolar. Cabe oferecer bases formativas para que o professor
compreenda o computador em suas potencialidades para o pro-
cesso de ensino e aprendizagem.
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SEQUENCIA DIDATICA:
POSSIBILIDADES NO ENSINO
DE EsTATiSTICA

Everton José Goldoni Estevam!
Monica Fiirkotter

O grande volume de informagdes presente na sociedade con-
temporanea confere a educagio a responsabilidade de desenvolver
habilidades para tratd-las adequadamente, o que por si s6 justifica
a presenca de conceitos de probabilidade e estatistica em todos os
niveis de ensino, com o objetivo de possibilitar a representacio e
analise de dados e compreender fenomenos que envolvam variabi-
lidade e incertezas, de modo a predizer comportamentos e inferir
resultados.

Embora pareca clara a relevancia dessas habilidades, o Indi-
cador Nacional de Alfabetismo Funcional (Inaf), divulgado em
2009, revela uma realidade preocupante. Considerando quatro ni-
veis de desenvolvimento, esse indicador aponta que apenas 25% da
populacio brasileira é capaz de resolver problemas que envolvam
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em Matematica pela FCT — UNESP/Presidente Prudente. Membro do Grupo
de Pesquisa Ensino e Aprendizagem como Objeto da Formagio de Professores.

2. Doutora em Ciéncias (Matematica) pela Universidade de Sao Paulo — USP/
Campus de Sio Carlos. Professora do Departamento de Matematica, Estatis-
tica e Computagio e do Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo da FCT —
UNESP/Presidente Prudente. Membro do Grupo de Pesquisa Ensino e
Aprendizagem como Objeto da Formagao de Professores.
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percentuais, proporg¢des e calculo de area, e de interpretar tabelas
de dupla entrada, mapas e gréaficos, caracteristicas do nivel de alfa-
betizacdo plena (IPM, 2009).

Esses pressupostos nos levaram a investigar as possibilidades de
uma sequéncia didatica para o tratamento da Estatistica no ensino
fundamental, visando a proporcionar situa¢des favoraveis a per-
cepcio e apreensdo das ideias, estruturas e habilidades abordadas
por essa area do conhecimento.

Nio obstante a teoria das sequéncias didaticas sofra criticas, em
sua maioria amparadas na conjetura de que ela pode engessar o en-
sino, sobretudo o de Estatistica, haja vista o pressuposto de um
modelo demarcado e que nio se ajusta a realidade de sala de aula,
entendemos que a ordenagio articulada das atividades pode ser o
elemento diferenciador nas questdes metodolégicas e didaticas
(Zabala, 1998), uma vez que possibilita a vincula¢do entre estrutu-
racdo, implementagio e reflexdo no decorrer das agdes pedagogicas,
constituindo um referencial norteador para as atividades em sala de
aula, sem necessariamente caracterizar um modelo rigido e/ou me-
ticulosamente delineado.

Na busca de evidenciar as caracteristicas que aperfeicoam essa
op¢ao metodolégica e sistematizando nossas ideias, trazemos para
o presente trabalho uma discussdo-reflexdo quanto & adequabili-
dade dos pressupostos das sequéncias didéticas as praticas didé-
tico-metodolégicas direcionadas ao ensino de Estatistica no ensino
fundamental.

Educacao Estatistica:
perspectiva tedrica e curricular

A Estatistica é uma ciéncia e é necessario investigar e estruturar
uma didética propria que considere suas especificidades em meio a
Didética da Matematica. E “preciso experimentar e avaliar mé-
todos de ensino adaptados a natureza especifica da estatistica, pois
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a ela nem sempre se podem transferir os principios gerais do ensino
da matematica” (Batanero, 2001, p.6).

Tal particularidade tem sua origem principalmente na presenca
da variabilidade, cujo tratamento adequado constitui um dos maio-
res desafios da Educagio Estatistica, em todos os niveis de ensino.
As praticas em sala de aula denunciam um reducionismo das in-
vestigacOes estatisticas por ndo atribuirem a devida importancia
ao contexto, que, por sua vez, é fundamental a compreensio da
variabilidade.

Essa compreensio estd relacionada ao conceito de “literacia
estatistica”,® expressdo que, apesar de encontrar muitas variacoes
entre os pesquisadores (Rumsey, 2002), refere-se basicamente a
duas habilidades: a) ler, compreender, analisar, interpretar e avaliar
criticamente textos escritos encontrados em diversos contextos,
utilizando corretamente terminologias e conceitos estatisticos; b)
discutir opinides sobre as informacdes estatisticas, demonstrando
compreensio de seu(s) significado(s) e refletir sobre as implicacoes
decorrentes da aceitacio das conclusdes delas retiradas (Gal, 2002).

Alguns pesquisadores desenvolveram estudos no sentido de es-
tabelecer niveis para o “letramento” estatistico e para balizar as
analises no que concerne a linguagem estatistica. No presente tra-
balho, apoiamo-nos em Gal (2002), que propde um modelo com-
posto de trés niveis: cultural, no qual o individuo compreende
termos basicos do cotidiano; funcional, relacionado aqueles que de-
senvolvem a capacidade de ler e escrever informacdes estatisticas
de forma coerente; e cientifico, quando o individuo é capaz de lidar
com esquemas conceituais na realiza¢do de situagdes-problema. E,
para orientar as andlises, pautamo-nos em Curcio (1989), que esta-
belece trés niveis de compreensdo de informagdes expressas em

3. Embora alguns pesquisadores utilizem a expressio “letramento estatistico”,
optamos por “literacia estatistica” (statistical literacy, em inglés) por acreditar
que a tradugéo é mais adequada a ideia de habilidade para a leitura e a convi-
véncia com os dados, a partir das consideragdes de Rumsey (2002).
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graficos, realizando um paralelo com as habilidades que sustentam
cada um dos niveis de alfabetismo funcional (exceto o primeiro

nivel do Inaf, que é considerado analfabetismo):

* ler os dados: requer uma leitura literal do grafico sem realizar
nenhum tipo de interpretacgdo, relacionando-se com o nivel
rudimentar do alfabetismo funcional, no qual o individuo con-
segue ler apenas nimeros de uso frequente;

* ler entre os dados: inclul a interpretacio e integracdo dos
dados do grafico, com comparagdes e algumas interpretagdes
simples, podendo recorrer a outros conceitos e ideias mate-
maticas e estatisticas, e relaciona-se ao nivel bdsico do alfabe-
tismo funcional;

* ler além dos dados: envolve previsdes e inferéncias, a partir
dos dados, sobre informagdes que nio estejam presentes di-
retamente no grafico. Trata-se de uma familiarizacio efetiva
com as representagdes graficas, caracterizando, portanto, o

nivel pleno do alfabetismo funcional.

Pensando no aspecto curricular do ensino de Estatistica, ha que
se destacar que os Pardmetros Curriculares Nacionais (Brasil,
1997; 1998) preveem sua abordagem no decorrer do processo de
formacao dos alunos, desde os anos iniciais. No entanto, ndo apre-
senta claramente orientacdes para a abordagem desses conceitos
em sala de aula.

E nesse sentido que buscamos o aporte do Guidelines for assess-
ment and instruction in Statistics Education (Gaise) report: a pré-
-K-12 curriculum framework, documento aprovado pela American
Statistical Association (ASA), em agosto de 2005, que fornece um
quadro conceitual para a Educacdo Estatistica a partir do docu-
mento Principles and standards for school Mathematics (NCTM,
2000), com o objetivo de complementa-lo e ndo substitui-lo. O do-
cumento concebe a literacia estatistica como o objetivo principal da
Educacio Estatistica, devendo tornar os alunos capazes de:
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 formular questdes que possam ser investigadas com dados e
coleta, organizacio e apresentacdo de informacdes relevantes;

* selecionar e utilizar métodos estatisticos adequados para ana-
lisar os dados;

* desenvolver e avaliar inferéncias e previsoes que sdo baseadas
em dados; e

» compreender e aplicar conceitos bésicos de probabilidade.

No entanto, o documento destaca que de nada adianta os estu-
dantes realizarem atividades relacionadas a esses objetivos se isto
nio for feito para solucionar problemas que tenham sido proble-
matizados por eles. Da mesma forma, que o caminho para fazer
inferéncias e tirar conclusdes sobre os dados precisa ser determi-

nado por eles. (Lopes, 2008, p.68)
Nessa direcio, o Gaise propde uma estrutura conceitual para a

Educacéo Estatistica fornecida por meio de um modelo bidimen-
sional, apresentado no Quadro 1.

Quadro 1 — Modelo da estrutura conceitual em Educacio Estatistica

Nivel A Nivel B Nivel C
Inicio da Uma maior Os alunos
conscientizacdo da | sensibilizagdo da podem fazer a
distingio de distingdo de questdes | distingdo de
questoes estatisticas questdes
estatisticas estatisticas
~ | Os professores Os alunos comegama | Os alunos
I. Formulagio N N -
~ propdem questdes | levantar as suas propdem suas
da questdo . . N o
de interesse proprias questdes de | proprias
interesse questdes de
interesse
As questdes sio As questdes ndo sio As questoes
restritas a salade | restritas a sala deaula | procuram
aula generalizagdes

(continua)
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(continuacgdo)
Nivel A Nivel B Nivel C
Ainda néo se Inicio da Os alunos fazem
concebe a sensibiliza¢do para concepgio das
existéncia de concepgao das diferencas
diferencas diferencgas
Censo de sala de Investigagdes por Elaboragao de

II. Coleta de

aula

amostragem; os alunos
comegam a usar uma

amostragem com
selecdo aleatdria

dados - -
selecdo aleatéria
Experimentos Experimentos Criagdo de
simples comparativos; os experimentos
alunos comegam a com
utilizar atribuigéo aleatoriedade
aleatoria
Utilizam Aprendem a usar Entendem e
propriedades propriedades usam

II1. Analise de
dados

particulares de
distribui¢des no
contexto de um
exemplo especifico

Mostram
variabilidade
dentro de um

grupo

Comparam
individuo com
individuo;
comparam
individuo com o
grupo

Inicio da
consciéncia de
grupo para grupo

Observam
associagdo entre
duas variaveis

particulares de
distribui¢des como
ferramentas de analise

Quantificam
variabilidade dentro
de um grupo

Comparam grupo com
grupo em displays

Reconhecem erro
amostral

Algumas
quantificagdes de
associagdo; modelos
simples de associa¢do

distribui¢des em
analise como um
conceito global

Medem a
variabilidade
dentro de um
grupo; medem a
variabilidade
entre os grupos

Comparam
grupo com
grupo usando
displays e
medidas de

variabilidade

Descrevem e
quantificam erro
amostral

Quantificacdo
da associagio;
montagem dos
modelos de
assoclagdo

(continua)
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(continuagdo)
Nivel A Nivel B Nivel C
Os alunos néo Os estudantes Os estudantes
olham paraalém | reconhecem que é sdo capazes de
dos dados viavel olhar para além | olhar para além
dos dados dos dados em
alguns contextos
Nao generalizacio | Reconhecem que uma | Generalizam a
paraalém dasala | amostra pode oundo | partir de amostra
de aula ser representativada | de populagido
populagio maior
Notam a diferenca | Observam a diferenca | Sdo conscientes
entre dois entre dois grupos com | do efeito da
individuos com diferentes condigoes | aleatoriedade
diferentes sobre os
condigdes resultados dos
experimentos
IV. ~ .
.| Observam S3o conscientes da Entendem a
Interpretacio L o .
associagdo em distingdo entre estudo | diferenga entre
dos resultados displays observacional e estudos
experimento observacionais e
experiéncias
Notam diferencasna | Interpretam as
forga de associagdo medidas de forga
de associagdo
Bésica interpretagdo | Interpretam
de modelos de modelos de
associa¢do associagdo
S3o conscientes da Distinguem
distingdo entre entre as
associagdo de causae | conclusdes de
efeito estudos e
experimentos de
associagdo
Variabilidade de Variabilidade de Variabilidade ao
medigdo amostragem acaso
Naturezada | Variabilidade
variabilidade |natural
Variabilidade
induzida

(continua)
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(continuacgdo)
Nivel A Nivel B Nivel C

Variabilidade Variabilidade dentro | Variabilidade no
dentro de um de um grupo e modelo

Foco da L .

R grupo variabilidade apropriado

variabilidade entre os grupos
Covariabilidade

Fonte: Adaptado de ASA (2005, p.14-5).

E necessario, portanto, problematizar situacdes significativas
para os alunos, possibilitando a vivéncia da anélise de dados, o que
corrobora a ideia de Rumsey (2002) de que a Estatistica deve ser
ensinada seguindo o modelo da pesquisa cientifica.

As linhas do quadro apresentam os componentes do processo
de investigagio estatistica acrescido da natureza e do foco da varia-
bilidade. As colunas indicam trés niveis de complexidade do pro-
cesso investigativo. O trabalho no nivel B assume e desenvolve
ainda mais os conceitos do nivel A, e também o nivel C assume e

utiliza os conceitos a partir dos niveis mais baixos (ASA, 2005).

A opcao pela sequéncia didatica
como estratégia de ensino

O conceito de sequéncia didética é aqui entendido como o faz
Zabala (1998), que atribui importancia a ordenacdo das praticas
pedagégicas, sendo o tipo de ordem em que se propdem as ati-
vidades o primeiro aspecto caracteristico. Assim, por sequéncia
didética entendemos “um conjunto de atividades ordenadas, es-
truturadas e articuladas para a realizagdo de certos objetivos edu-
cacionais, que tém um principio e um fim conhecidos tanto pelos
professores como pelos alunos” (Zabala, 1998, p.18). Corrobo-
rando essa ideia, nos apropriamos da teoria das situacdes dida-

ticas, para entender a sequéncia didédtica como a articulagdo entre
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situagées diddticas e adiddticas,* visando a criar um milieu® favo-
ravel ao desenvolvimento das ideias relacionadas a determinado
conceito, de modo a possibilitar a compreensio dos registros (se-
midsis) e a apropriagio de seus significados (noésis). Cabe salientar
que, ainda que nio seja de forma explicita, toda situacio, seja ela
diddtica ou adiddtica, apresenta uma intencionalidade para a
aprendizagem, que deve estar clara para o professor desde a con-
cepgdo da atividade e, no caso das situacoes adidaticas, ser cons-
truida/compreendida pelo aluno no decorrer de suas acdes.

Trata-se da estruturacio de uma interface que ndo é apenas
conceitual, mas envolve o professor, as necessidades da sala de aula
e os relacionamentos que se estabelecem nesse ambiente, funda-
mentais para o sucesso da sequéncia didatica. Essa construgio ¢,
portanto, uma tarefa complexa.

A sequéncia considera, também, a importancia das intencées
educacionais e o papel das atividades que sdo propostas na defi-
nic¢do dos contetdos de aprendizagem. Alguns critérios para ana-
lise das sequéncias reportam que os contetidos de aprendizagem
agem explicitando as intenc¢des educativas, podendo abranger trés
dimensdes: “dimensio conceitual — o que se deve saber?; dimensio
procedimental — o que se deve saber fazer?; dimenséo atitudinal —
como se deve ser?” (Zabala, 1998, p.31).

Neste trabalho, nossas inten¢bes educativas abrangem as di-
mensdes conceituais, procedimentais e atitudinais, na medida em
que entendemos o aluno como um pesquisador com a possibilidade

4. Brousseau (1997) entende por situagoes diddticas aquelas que servem para en-
sinar e adiddticas aquelas cujo dmbito da intengio de ensinar néo é revelado ao
aprendiz, mas foi concebida pelo professor objetivando criar-lhe condigdes fa-
voraveis para a apropriagio do novo saber.

5. Conceito da teoria das situa¢des didaticas de Brousseau, introduzido para ana-
lisar as relagdes entre alunos, conhecimentos e situagdes (Almouloud, 2007),
e que, quando constitui um ambiente favoravel aos desequilibrios e contra-
digdes que desencadeiam o processo de aprendizagem, é denominado milieu
antagdnico.
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de experienciar todas as etapas que envolvem um processo de inves-
tigagdo estatistica, quais sejam, coleta, organizacdo, apresentacio,
analise e interpretagdo dos dados, de forma a perceber os conheci-
mentos necessdrios para a leitura e interpretacido de graficos e ta-
belas, estabelecendo e vivenciando procedimentos estatisticos para
coleta, organizagdo, analise e interpretagdo de dados, finalizando
com o desenvolvimento do raciocinio e da literacia estatistica.

Zabala (1998) salienta que existem diversos tipos de sequéncia,
nio sendo possivel afirmar que uma seja melhor ou pior que outra.
O que importa é o reconhecimento das possibilidades e caréncias
de cada uma, a fim de compreender quais tipos se adaptam melhor
as necessidades educacionais de cada aluno, em determinados con-
textos, de acordo com o tipo de contetdo (conceitual, procedi-
mental ou atitudinal), principalmente.

Nesse contexto, concebemos a metodologia como uma orien-
tagdo a partir de uma reflexdo epistemoldgica e didatica do(s)
conceito(s) a ser(em) trabalhado(s) de modo a delinear seus atri-
butos caracteristicos e definidores, bem como os conceitos e ideias
correlacionados que podem facilitar ou dificultar seu tratamento.
Dessa forma, a sequéncia tem por objetivo nortear a agdo pedago-
gica do professor explicitando claramente o que e como se pretende
construir determinado(s) conceito(s).

Com essa compreensdo e subsidiados pelas orientacdes do
Gaise, propomos na Tabela 1 a estrutura de uma sequéncia didatica
para o ensino de Estatistica, com o intuito de transpor para a pra-
tica pedagdgica a teoria aqui discutida, acreditando que a proposta
corrobora nosso entendimento inicial quanto ao potencial dessa
metodologia para o ensino de Estatistica e demonstrando que as
criticas existentes podem estar enviesadas em decorréncia de equi-

vocos quanto a compreensdo do conceito de sequéncia didética.
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Tabela 1 — Estrutura de uma sequéncia didética para o ensino de Estatis-

tica

Etapa

Pressupostos

1. Defini¢do de um
tema

Preferencialmente, o tema deve surgir do cotidiano dos
alunos, de maneira a possibilitar a criagao de situagdes
passiveis de ser problematizadas por eles mesmos,
visando a atribui¢io de sentido a investigagdo e a
compreensio dos principios de variabilidade e incerteza
que diferenciam os problemas estatisticos daqueles das
ciéncias duras, como a Matematica.

2. Levantamento de
questoes para a
investigacdo

A partir do tema escolhido, é necessério o
estabelecimento de questdes de investigagdo que
desafiem os alunos, bem como possam ser respondidas
por meio de uma investigagdo estatistica.

3. Definigdo de um
instrumento para a
coleta de dados

A qualidade dos resultados de uma investigagio
depende substancialmente da qualidade do instrumento
utilizado para sua coleta. Dessa maneira, é essencial o
delineamento de ferramentas consistentes e adequadas
para a investigacgdo.

4. Aplicagao do
instrumento

Com a aplicagdo, os alunos podem vivenciar de fato as
armadilhas e complexidades que permeiam uma
investigacdo estatistica. Além disso, este momento
possibilita a verificagdo da qualidade do instrumento
elaborado, levando-os a tomar consciéncia da
importancia do instrumento para a qualidade dos
resultados das demais etapas dele.

5. Organizacdo dos
dados coletados

Inicialmente, os dados devem ser tabulados e
transpostos do instrumento de coleta para uma tabela ou
grafico. Para tanto, devem ser utilizados diversos
conceitos matematicos e o raciocinio proporcional tem
papel fundamental. Além disso, a tecnologia pode ser
utilizada para facilitar o trabalho de organizacio e
apresentacio dos dados, bem como a tomada de
consciéncia e apropriagao dos conceitos pelos
aprendizes.

6. Anélises e
interpretacdo dos

dados

Retirada de informagdes e conclusdes de maneira
coerente e ndo equivocada. Além disso, esta etapa
possibilita o trabalho com a variabilidade, principio

fundamental da Educagéo Estatistica.

(continua)
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(continuacgdo)
Etapa Pressupostos
. Baseado num censo em sala de aula, nio objetiva
a) Analise dos dados L . N .
. generalizagdes. Visa a compreensio da variabilidade
no nivel A

entre individuos.

b) Anélise dos dados | Baseado na comparacéo entre diferentes grupos de
no nivel B maneira a perceber a variabilidade entre grupos.

Com a compreensio da variabilidade entre individuos e

. da variabilidade entre grupos, neste nivel tenciona-se
c) Anélise dos dados stupb

) que os alunos sejam capazes de compreender o principio
no nivel C

de amostragem aleatoria, visando obter resultados que
possam ser generalizados.

O contexto da pesquisa e o desenvolvimento
da sequéncia didatica

A investigacdo sobre a qual sustentamos o presente trabalho fo1
desenvolvida em uma 82 série (92 ano), aqui denominada 82 série X,
do ensino fundamental, de uma escola publica do interior do Es-
tado de S3o Paulo, composta de 27 alunos, com idades entre 14 e
15 anos. A escola integra o programa Escola em Tempo Integral do
governo estadual. Foram utilizadas as Oficinas de Experiéncias
Matematicas e Informatica Educacional para realizagio das ati-
vidades, totalizando 27 aulas. A seguir discutimos o desenvolvi-
mento da sequéncia.

Definicdo de um tema de interesse dos alunos e
questbes de investigacdo

A defini¢do de um tema de interesse dos alunos e relevante para
uma investigacdo estatistica é fundamental para a compreenséo da
importancia dos dados para a vida cotidiana, bem como o entend;i-
mento do por que, quando e como uma investigacio dessa natureza
deve ser realizada.
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A formula¢ido de uma questdo representa o ponto de partida
para qualquer estudo estatistico e a qualidade dos resultados desse
estudo depende substancialmente da boa formulacdo da(s) ques-
tdo(des) de investigagdo. “Os estudantes devem ser capazes de for-
mular questdes e determinar como os dados podem ser coletados e
analisados para prover uma resposta” (ASA, 2005, p.61).

Acreditamos que ndo se deve solicitar aos alunos que fagam
uma pesquisa de campo, organizem os dados em tabelas e gréficos
e entreguem ao professor. H4 necessidade de se estabelecer obje-
tivos consistentes para o trabalho estatistico, de forma que alunos e
professores tenham clareza quanto a questdo motivadora do tra-
balho. Essa constatagdo vai ao encontro da afirmac¢io de Zabala
(1998) de que as intencdes educacionais necessitam estar claras
para o sucesso de qualquer atividade.

Na busca da questdo motivadora para a investigagio estatistica
discutimos o contexto dos alunos. Foi possivel perceber a forte re-
lacdo deles com as midias. Além disso, quando questionados sobre
arelagdo dos demais alunos da escola com as midias, foi impossivel
chegar a um consenso, haja vista a heterogeneidade aparente entre
esses individuos, que caracteriza a variabilidade presente em uma
investigacdo estatistica. Com isso foi possivel discutir a ideia de
que:

A indeterminacio ou a incerteza dos dados distingue uma investi-
gacdo estatistica de uma exploracdao matematica, que tem uma na-
tureza mais precisa: os conceitos e os procedimentos matematicos
sdo usados como ferramentas para resolver os problemas estatis-
ticos, mas estes ndo sdo limitados por eles; o fundamental nos pro-
blemas estatisticos é que, pela sua natureza, ndo tém uma solugio
Unica e ndo podem ser avaliados como totalmente errados nem
certos, devendo ser avaliados em termos da qualidade do racio-
cinio, da adequagdo dos métodos utilizados a natureza dos dados
existentes. (Lopes & Coutinho, 2009, p.67)
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Mediante tal cendrio decidimos, em conjunto, investigar As re-
lagoes dos alunos da escola com as midias digitais: computador e
celular, o que demandou uma discussdo prévia quanto ao entendi-
mento dos alunos sobre o conceito de midia.

Definicdo de um instrumento para a coleta de dados

A partir da definicdo da questdo, discutimos quais seriam os
dados necessdrios para investiga-la e os alunos optaram pela elabo-
racdo de um questiondrio tratando das variaveis: idade, sexo, série,
ter e usar computador e celular, tipos de uso do computador e do ce-
lular e tempo médio didrio de uso do computador.

O envolvimento dos alunos na elaboragio das questdes foi per-
ceptivel e essa atividade permitiu que eles percebessem a impor-
tancia de selecionar aspectos diretamente relacionados a questao de
investigacdo. Percebemos que o papel do professor na estruturagio
de um milieu antagonico facilita/propicia a participagdo e o envol-
vimento dos alunos nas atividades, mesmo quando se trata de uma
situacdo adidética.

Cada uma das varidveis foi discutida quanto a sua relevancia
para a investigacdo em questdo. Além disso, de acordo com o tipo
de variavel, foram discutidas as possibilidades de resposta de modo
a se evitar ambiguidades e fomentar informagdes de qualidade, a
fim de que os alunos comecassem a perceber/experienciar que a
qualidade dos dados obtidos depende substancialmente da quali-
dade do instrumento utilizado (ASA, 2005). Apesar de caracterizar
uma situacdo adidética, o carater didatico implicito nessa atividade
é forte, na medida em que o aluno necessita pensar no processo in-
vestigativo como um todo para estabelecer questdes que respondam
ao problema inicial e possibilitem a analise e interpretacdo poste-

riores.
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Aplicacdo do instrumento

Como parte do processo investigativo, a fase de aplicagdo pode
permitir que os alunos percebam a complexidade do processo de
coleta dos dados, ja que ela envolve diversas variaveis e situagdes,
bem como a necessidade de as questdes serem bem estruturadas,
tendo em vista que as ambiguidades certamente sio evidenciadas
no momento em que o individuo investigado responde ao questio-
nario.

Como forma de minimizar esses problemas, a sala foi utilizada
como “piloto”, de forma que os proprios alunos respondessem as
questdes por eles elaboradas. Considerando que as formas de racio-
cinio sdo diferentes, alguns problemas quanto a estrutura das ques-
toes foram evidenciados de antemio e o questionario foi aprimorado
para aplicacdo nas outras séries da escola, do sexto ano do ensino
fundamental ao terceiro do ensino médio.

Foram constituidos sete grupos com os alunos da 82 série X, que
ficaram responsaveis pela organizacdo e andlise dos dados cole-
tados em cada uma das outras séries.

Organizagdo dos dados coletados

Na primeira mudanca de registro dos dados, os alunos cons-
truiram tabelas simples, calculando a frequéncia absoluta ¢ a fre-
quéncia relativa dos dados, e tabelas de dupla entrada, para as
varidveis determinadas por dois atributos. Para tanto, utilizaram o
conceito de porcentagem e desenvolveram habilidade para rela-
cionar as informacdées dispostas em linhas e colunas com titulos ho-
rizontais e verticais. Perceberam a necessidade de se ter uma visdo
global dos dados ao se organizar e ler uma tabela de dupla entrada.
Para facilitar a organizagio das tabelas e dos calculos das frequén-
cias relativas foi utilizado o software Excel.

Foi necessario planejar muito bem essa atividade, para que o
professor pudesse atuar como mediador nas interacdes fazendo
provocacdes e intervengdes necessarias para a criagdo e a manu-
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tencio constante de um milieu antagonico que possibilitasse retroa-
coes cognitivas do aprendiz, visando ao avanco entre os niveis de
desenvolvimento.

Apresentacdo dos dados em gréficos

Organizados os dados em tabelas, foi realizada uma segunda
mudanca no registro. Trata-se de uma conversdo que nio é simples,
os alunos tém dificuldades para estabelecer a relacdo entre os dados
apresentados em uma tabela e sua correspondéncia grafica, como
revelam os resultados das avaliacoes de sistema.® Também foi reali-
zada uma discussdo quanto aos tipos de variaveis envolvidos em
cada uma das questdes do questionario, bem como quanto as carac-
teristicas e utilidades de cada tipo de grafico e as variaveis mais
adequadas, pois “o tratamento dos dados néo se limita a apresentar
somente os conceitos e os procedimentos, mas implica discutir
como escolher o procedimento mais adequado para analisar cada
situacdo” (Cazorla & Utsumi, 2010, p.15).

Além disso, os graficos de colunas (variavel idade) e barras (va-
riavel local de uso do computador) demandam os conceitos matema-
ticos de ordem, de medida e de grandeza e acionam as funcdes
cognitivas de comunicacdo, de objetivacio e de identificacdo
(Araujo & Flores, 2007). Por sua vez, os graficos de setores (variavel
sexo) demandam conhecimento de Geometria, acionando as mesmas
fungdes cognitivas anteriores.

Por fim, consideramos as dificuldades dos alunos em trabalhar
com dados continuos. Acreditamos que um histograma (variavel
tempo de uso do computador) pode auxiliar na compreenséo das par-
ticularidades desse tipo de variavel, favorecendo a insergdo poste-
rior do grafico de linhas.

6. Avaliagoes realizadas nas esferas federal, estadual e municipal com o objetivo
de evidenciar os niveis e as caracteristicas do ensino e da aprendizagem dos
alunos.
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Para a construcio dos gréficos, utilizamos o software SuperLLogo
3.0,” que contribuiu substancialmente para a atribuicdo de signi-
ficado as representacdes graficas. Uma discussdo aprofundada
dessas contribui¢des pode ser encontrada em Estevam & Fiirkotter
(2010).

Anélise e interpretacdo das informagées

De posse dos graficos e tabelas, foi possivel realizar as analises e
interpretacdes dos dados da 82 série X e de toda a escola, visando a
obter conclusdes que possibilitassem responder a(s) questdo(&es)
inicial(is).

Com o objetivo de favorecer a compreensdo da variabilidade
presente na investigacdo estatistica, consideramos trés momentos:
a) inicialmente, discutimos os dados da prépria sala, para que os
alunos compreendessem a variabilidade entre individuos de um
mesmo grupo; b) num segundo momento, comparamos os dados
da 82 série X com os das demais 82 séries da escola, visando a favo-
recer a compreensio da variabilidade entre grupos; ¢) por fim, foi
feita a andlise de todos os alunos da escola buscando verificar se a 8
série X poderia ser uma amostra adequada para representar as ca-
racteristicas dos alunos de toda a escola.

No fim do trabalho, os alunos perceberam que, ao se considerar
a variabilidade entre individuos e a variabilidade entre grupos, é ne-
cessdrio utilizar o principio de amostragem aleatéria, qual seja,
tomar uma amostra proporcional ao tamanho dos grupos (cada uma
das salas) envolvidos na investigacdo (amostragem proporcional), com
os individuos escolhidos ao acaso (selegao casual simples sem repe-
ticdo).

7. Software grafico de dominio publico, baseado na linguagem de programacéo
LOGO.
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Consideracoes finais

A partir da sequéncia didatica proposta e desenvolvida, con-
cluimos que a ordenacio das atividades e a definicio de intengdes
didéticas para cada uma delas, articulando situagées diddticas e
adiddticas, facilitaram o desenvolvimento da investigagio e criaram
um milieu favoravel ao desenvolvimento de conceitos estatisticos,
corroborando os pressupostos da teoria das situagdes didaticas.

Acreditamos que a sequéncia didética, conforme definida por
Zabala (1998), trouxe significativas contribui¢des e possibilitou
(re)direcionar agoes a partir de necessidades percebidas no de-
correr da investigacdo, sem caracterizar um modelo rigido e in-
flexivel.

Concluimos ainda que essa sequéncia didética abordou todas
as etapas de um modelo cientifico, como proposto por Rumsey
(2002), uma vez que possibilitou a compreensio da importancia
erelevancia da investigacdo estatistica. Por envolver coleta, orga-
nizacdo e andlise de dados (ainda que sem intenc¢io de inferéncia
para além desses dados), proporcionou o trabalho com conceitos
e terminologias estatisticas. Além disso, a discussdo desses con-
ceitos em um contexto significativo para os alunos propiciou a
compreensdo conceitual através da articulacdo entre a semidsis e
a noésis, caracterizando, de acordo com a teoria das situacdes di-
déticas, aprendizagem construida e legitimada coletivamente e
com efetiva participagéo.

A partir das concep¢des de Batanero (2001) e Lopes (2008),
tivemos por objetivo a compreensdo e mobilizagdo das ideias e
principios relacionados a variabilidade, ndo priorizando célculos
e algoritmos, com o intuito de desmistificar a Educagio Estatis-
tica no ensino fundamental.

As analises realizadas pelos alunos no fim da sequéncia evi-
denciaram o desenvolvimento da capacidade de descrever dados
estatisticos (graficos, tabelas, percentuais, proporcionalidades)
com suas proprias palavras, apontando a apropriacdo do conheci-
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mento para comunicar os resultados obtidos a qualquer outra
pessoa. Essa habilidade demonstra competéncias do nivel fun-
cional de letramento estatistico e do nivel basico do alfabetismo
funcional com habilidade para leitura entre os dados.

Concluimos que a organizacio do trabalho pedagdgico por meio
de uma sequéncia didatica ndo engessa o processo, mas o norteia e
convida todos os agentes do processo a reflexio quanto aos obje-
tivos de cada atividade e aos possiveis caminhos para o seu desen-
volvimento. Dessa forma, particularmente no contexto do ensino
de Estatistica, a associagido desses principios aqueles do modelo
cientifico podem apontar alternativas necessdrias para a superagio
de problemas hoje existentes relacionados a literacia estatistica.
Trata-se de desenvolvimento da criticidade do individuo diante
dos dados, pois, a medida que os estudantes constroem conheci-
mento estatistico significativo, tornam-se capazes de questionar a
validade de representacdes e interpretacdes de dados elaboradas
por outros, bem como de generalizagdes realizadas a partir de um
unico estudo e/ou de amostras pequenas (Garfield & Gal, 1999).

Finalmente, salientamos que a presente investigacdo nio siste-
matiza um modelo ou esgota as discussdes quanto a Educagio Es-
tatistica no ensino fundamental. Trata-se de uma pesquisa que
aponta uma sequéncia didatica como possibilidade para a escola
abordar conteudos estatisticos e, assim, desempenhar sua funcio
social de inserir os individuos no contexto que os cerca, na perspec-

tiva de reverter os atuais indices do Inaf.
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CoNCEPCOES soBRE uso DE TIC:
UMA INVESTIGACAO
A PARTIR DA PRATICA DOS
PROFESSORES DE IMATEMATICA

Moénica Fernandes de Souza'
Maria Raquel Miotto Movellati®

Reconhecemos que as tecnologias de informacio e comunicacdo
(TIC) estdo cada vez mais presentes na escola e que sua integragio
traz consigo a proposta de mudanca pedagdgica, que visa a pas-
sagem de um ensino pautado na transmissido da informagdo e na
instrucdo para aquele que possibilita a criagdo e construcdo do co-
nhecimento.

Essa mudanca, fortemente pontuada por Valente (1999), traz
implicacdes a pratica docente, ja que “a utilizagio das TIC em situa-
¢oes curriculares efetiva-se fundamentalmente na acdo do pro-
fessor” (Almeida, 2001, p.16).

1. Mestre em Educagio e licenciada em Matematica pela Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia— FCT — UNESP/Presidente Prudente. Professora da rede estadual
de ensino de S3o Paulo.

2. Doutora em Educacéo pela Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo. Pro-
fessora do Departamento de Matematica, Estatistica e Computacao e do Pro-
grama de Pés-Graduagdo em Educagio da FCT — UNESP/Campus de
Presidente Prudente. Lider do Grupo de Pesquisa Ensino e Aprendizagem
como Objeto da Formagio de Professores.
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Nesse contexto, Sandholtz, Ringstaff & Dwyer (1997) afirmam
ser necessario o desenvolvimento de pesquisas centradas nos pro-
fessores, visto que sdo os profissionais que determinam o que
ocorre em sala de aula e definem de que forma as inovagdes sio,
ou ndo, implementadas. Dai a necessidade de desenvolvermos
nossa investigacdo com professores, mais especificamente, profes-
sores de Matematica.

Partindo do pressuposto de que as praticas do profissional do-
cente sdo fundamentadas por suas concepg¢des, optamos por desen-
volver uma investigacido de cunho qualitativo que consistiu em
abordar as concepg¢des de professores de Matemdtica sobre o uso
das TIC em suas praticas pedagogicas. Afinal, cremos que sio suas
concepgdes que ddo determinada orientagido a forma com que o
professor utiliza as TIC no processo de ensino e aprendizagem
(Rosado, 1998).

Ocupamo-nos em investigar as atividades com TIC desenvol-
vidas pelos docentes, entender como eles desenvolvem suas pra-
ticas, como utilizam as TIC no contexto educacional, pois, afinal,
““a tecnologia em si ndo mudard a educacdo; o que importa é a forma
como ela é utilizada” (Sandholtz, Ringstaff & Dwyer, 1997, p.27).

Além disso, é importante saber ndo s6 o que os professores
fazem, mas também o que pensam, ja que suas concepgdes exercem
um papel importante, como fator que os predispde a certos modos
de conduta (Sandholtz, Ringstaff & Dwyer, 1997).

Consideramos, portanto, que existem relacdes entre o professor
e a tecnologia disposta a ele, numa dimenséo psicolégica. Essa re-
lacdo entre tecnologia e professor acontece no nivel das concepc¢oes,
as quais, por sua vez, ddo uma determinada orientacdo & maneira
como essa relacdo se efetivard na realidade escolar (Rosado, 1998).

Segundo Gomes (2002), a opcdo que o professor faz acerca da
modalidade de uso do computador em uma situacio de aprendi-
zagem, por exemplo, passa pela proposta pedagogica que ele as-
sume, dado que ela nada mais é do que o resultado da reflexdo
sobre sua pratica e suas concepgoes.
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Considerando que a a¢do do professor estd impregnada das suas
concepgdes de ensino e que estas determinam sua acdo docente,
propomo-nos a desenvolver a pesquisa aqui apresentada, que teve
inicio a partir da seguinte questdo: quais sdo as concepcdes dos pro-
fessores de Matematica das escolas estaduais do municipio de Pre-
sidente Prudente sobre o uso das TIC no processo de ensino e
aprendizagem da Matematica?

Para aborda-las, fizemos uso de um procedimento de inves-
tigacdo denominado “abordagem indireta”’, que, para Garnica
(2008), consiste em sondar as concepg¢des dos professores questio-
nando-os nio sobre as suas concepgdes, propriamente, mas sobre
as suas praticas. Trata-se de buscar a descricdo de algo que se
manifesta na prdtica efetiva em que tais concepgdes sdo realmente
implementadas.

Concepcoes e sua relacao
com as praticas docentes

Recorrendo aos estudos de Thompson (1997), Ponte (1992),
Silva (1993) e Garnica (2008), afirmamos que as concepgdes nao
sdo estaticas, elas podem ser alteradas em funcdo da relagdo que
tém com a prética docente.

Para Ponte (1992), as concepg¢des sdo de natureza essencial-
mente cognitiva. Elas se formam num processo simultaneamente
individual e social. Sendo assim, as concepgdes de uma pessoa
sobre a Matematica, por exemplo, sdo influenciadas pelas expe-
riéncias habituais reconhecidas como tais e pelas representacoes
sociais dominantes.

De acordo com Silva (1993), concepgio consiste no ato de con-
ceber abstrac¢des ou como uma operagio se desenvolve para formar
um conceito. O autor caracteriza-a como um modo proéprio de o
sujeito olhar sua interacio com o mundo. Considera ainda que, de
alguma maneira, suas concep¢des vao determinar seu fazer em sala
de aula.
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Garnica (2008) pontua que as concepgdes sdo como “[...] os
‘algos’ (crengas, percepgdes, juizos, experiéncias prévias, etc.) a
partir dos quais nos julgamos aptos a agir. Concep¢des sdo, por-
tanto, suportes para a agio” (p.499).

Para Thompson (1997), as concep¢des dos professores, cons-
cientes ou ndo, transformam-se continuamente, podendo afetar de
modo significativo ndo s6 os padrdes caracteristicos do seu com-
portamento, como a forma como eles ministram e organizam suas
aulas.

Garnica (2008), fundamentado em Peirce (1998), salienta que,
para abordar concepgdes, é preciso determinar qual habito de acdo
elas produzem, pois o significado do pensamento estd intimamente
relacionado aos habitos que ele permite criar. Ndo sio meras cons-
ciéncias momentaneas, sdo hdbitos mentais que duram algum
tempo até que ocorra uma surpresa que abale esses habitos e co-
mece a dissolvé-los, preparando o terreno para outro hédbito (Peirce,
1998).

E nesse determinado tempo de duracdo dos habitos mentais que
é possivel analisar as concepcdes de alguém. Afinal, “mantendo-se
relativamente estaveis, as concepgdes criam em nés alguns hébitos,
algumas formas de intervencdo que julgamos seguras” (Garnica,
2008, p.499).

Sendo assim, para se compreenderem concepcdes de profes-
sores € necessario questiond-los néo sobre essas concepgdes, mas
sobre suas praticas.

Os autores Thompson (1997), Ponte (1992), Silva (1993) e Gar-
nica (2008) concordam que as concepcdes ndo sdo estaticas nem
caracterizadas como algo consolidado. Elas sio mutéveis, passiveis
de alteracdes e permanéncias. Ainda afirmam que as concepgoes de
professores, além de se manifestarem na pratica docente, se alteram
e se reorganizam continuamente no ambiente onde suas praticas
sdo desenvolvidas, negando a ideia de que a defini¢do ou elabo-
ragdo das concepgdes ocorrem precisamente num processo anterior
as praticas.
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As TIC e a aprendizagem matematica

Desde a década de 1990, surge uma nova terminologia no meio
educacional: TIC, ou seja, as tecnologias de informacdo e comuni-
cacdo que resultam da fusio das tecnologias de informacéo, antes
referenciadas como informatica, e as tecnologias de comunicagio,
denominadas anteriormente como telecomunicac¢des e midia ele-
trénica (Fiorentini & Lorenzato, 2006).

A implantacio e uso das TIC na educagio tém como objetivo a
promogio da aprendizagem, pois procura despertar nos alunos o
exercicio da duvida para que compreendam suas a¢des e represen-
tagdes, revelando sua identidade, interagindo com o outro e com
diferentes formas de producdo do conhecimento (Almeida, 2001).

Valente (1999) afirma que a implanta¢do das TIC no campo
educacional teve como objetivo a mudanca pedagdgica. A inser¢io
dos computadores nas escolas, por exemplo, tinha desde o inicio,
em 1982, a intencdo de que os professores, além de conhecerem as
potencialidades do computador, tivessem a capacidade de alternar
adequadamente atividades tradicionais de ensino e atividades que
usam o computador.

Mesmo que a intengio seja a mudanca pedagdgica e melhoria
na qualidade da aprendizagem dos alunos, fazer uso desses novos
recursos nao representa uma mudanca ou melhora no processo de
ensino e aprendizagem se as TIC forem utilizadas para continuar
transmitindo a informacdo para o aluno, reforcando o processo
da instrugio, em vez de serem utilizadas para criar ambientes de
aprendizagem que propiciem aos alunos a construcdo de conhe-
cimento.

Diante disso, Valente (1993, 1999) e Gomes (2002) advogam
que as tecnologias podem ser utilizadas a partir de duas concepcoes
antagonicas que definem duas abordagens de uso:

 abordagem instrucionista: trata-se, apenas, de uma proposta
modernizadora, porque os recursos sdo empregados para ob-
jetivos e metodologias tradicionais de ensino. Essa abordagem
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¢ marcada pela transmissdo da informacéo, evidenciando o
desenvolvimento de uma aprendizagem matemética baseada
no uso de algoritmos® e na memoriza¢io. No instrucionismo,
as TIC sdo utilizadas com o intuito de que os alunos dete-
nham as informacdes, que continuam sendo transmitidas
para que conquistem sucesso na aprendizagem por meio da
fixacio/memorizacdo das informagdes (Almeida, 2001);

abordagem construcionista: a aprendizagem ¢é entendida
como um processo reflexivo que transforma as informagdes
em novos conhecimentos e ocorre através da interacido do
aluno com esses recursos num ambiente interativo de apren-
dizagem.* Em oposi¢do aos principios instrucionistas, Sey-
mour Papert® propos, na década de 1980, o construcionismo,
que confere ao computador o papel de “ferramenta educa-
cional”’, dado que o aluno realiza atividades através desse

recurso.

A caracteristica fundamental do conceito de construcionismo

de Papert (1985) é o emprego das tecnologias de informacéo e co-

munica¢do na realiza¢io de construcdes concretas que ocorrem

num processo ciclico que pressupde a descri¢do, execugio, reflexdo

e depuracio de ideias, na busca da solugdo de um problema desa-

fiador, cujo contetido seja significativo para quem aprende (Va-
lente, 1993, 1999).

3. De acordo com Bueno (1996, p.39), algoritmo é um “conjunto predeterminado

e definido de regras e processos destinados a solu¢do de um problema, com um
numero finito de etapas”.

4. Segundo Valente (1999), os ambientes de aprendizagem ou ambientes intera-
tivos de aprendizagem proporcionam o uso das TIC como ferramentas para a
construgdo do conhecimento e para o desenvolvimento do aluno.

5. Seymour Papert, ap6s trabalhar com Piaget, em Genebra, fixou-se no Massa-
chusetts Institute of Technology (MIT'), onde criou uma linguagem de progra-
magdo denominada Logo, baseada em principios da inteligéncia artificial, que
permite a programacdo do computador utilizando comandos em linguagem
natural (Gomes, 2002; Almeida, 2001).
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O construcionismo representa uma forma de conceber e usar as
TIC na inter-relacdo entre aluno, tecnologia e professor, consti-
tuindo um ambiente de aprendizagem desafiador que favorece a
autonomia do aluno, o qual, por sua vez, é auxiliado pelo professor
no processo de construcio do seu conhecimento, a partir do desen-
volvimento de a¢des de exploragio, experimentagio e descobertas.

O professor exerce o papel de mediador, considerado por Go-
mes (2002) como o responsavel por possibilitar ao aluno desenvol-
ver e utilizar estratégias de exploracio e de descoberta, assim como
de planejamento e de controle da propria atividade.

Quanto ao professor de Matematica, essa responsabilidade se
acentua, tendo em vista que a abordagem pedagédgica utilizada em
sua pratica revela-se como um fator essencialmente significativo
para que se compreenda o sucesso ou insucesso dos processos de
ensino e aprendizagem da Matematica (Teixeira, 2004). Para a au-
tora, o ensino da Matematica nas escolas segue um modelo perpe-
tuado pela tradi¢do escolar que se pauta por principios enraizados
no fazer docente, como:

 pratica de organizagdo dos conteudos de forma dicotomi-
zada, que produz aprendizagens isoladas e sem significado;

* a utilizagdo de situagdes didaticas padronizadas que ndo de-
safiam os alunos e que ndo consideram as aprendizagens an-
teriores dos alunos e seus significados;

* acrenca de que a teoria deve sempre anteceder a prética, pro-
duzindo uma prética de ensino transmissivo, fundada no pa-
radoxo de que aquilo que deve ser descoberto pelo aluno
pode ser diretamente ensinado. (Teixeira, 2004, p.10)

O ensino tradicional baseia-se no processo de instruc¢io, carac-
terizado pela transmissdo da informacdo para os alunos. Esse tipo
de ensino tem se destacado e prevalecido no cotidiano das aulas de
Matematica, nas circunstancias em que o professor entrega a infor-
macao para o aluno.
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Como afirmam Sandholtz, Ringstaff & Dwyer (1997, p.28-9),
“a aprendizagem ndo é apenas uma questio de transferir ideias de
alguém que detém o conhecimento para alguém que nio detém este
mesmo conhecimento”.

O aluno instruido limita-se a seguir um conjunto de regras or-
denadas a fim de resolver uma tarefa. Sendo assim, ele, geralmente
aprende através da memorizagio dos conceitos (Goméz-Granell,
1997).

Nessas condiges, destaca-se o desenvolvimento de uma apren-
dizagem matemadtica fundamentada muito mais na repeti¢do, no
mecanicismo e na aplicacio de regras do que no desenvolvimento
de habilidades ou técnicas de pensamento para a compreensao dos
conceitos matematicos (Lima, 1998). Para o autor, ndo basta o em-
prego de uma pedagogia fundamentada em processos mecéanicos
em que o saber fazer operacional ¢ a base da aprendizagem. E pre-
ciso outra metodologia que dé conta do saber pensar, que tenha
como centro o processo de cria¢do de ideias, da construcio de co-
nhecimento. Afinal, aprender Matematica exige, necessariamente,
o desenvolvimento de habilidades ou técnicas de pensamento ou
raciocinio (Valente, 1993).

O processo de ensino e aprendizagem da Matematica seria mais
efetivo se carregasse consigo caracteristicas da abordagem constru-
cionista. Além disso, evidencia-se a possibilidade de uso das TIC
para concretizar esse propésito, ja que estas podem ser um impor-
tante recurso para desafiar o aprendiz, promover a¢cdes de explo-
racdo, facilitar o processo de constru¢ido do conhecimento.

A pesquisa

A estratégia utilizada para desenvolvermos a pesquisa foi a
“abordagem indireta” (Garnica, 2008), para a qual pesquisar con-
cepcoes € buscar a descri¢do de algo cuja manifestacdo ocorre num

ambiente de agdo direta, familiar, confortdvel e seguro, em que tais
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concepgoes se manifestam. Logo, € na acio efetiva que as praticas
podem ser desveladas.

Segundo o autor, a “abordagem direta” resultaria num leque de
frases prontas, pré-elaboradas, presentes nos jargdes cotidianos,
baseados nas documentagdes oficiais, nos projetos pedagbgicos,
nos discursos dos técnicos e pesquisadores.

Sendo a abordagem indireta o procedimento de investigacdo
utilizado nesta pesquisa, foi a partir da descri¢do da pratica efetiva
com as TIC dos professores de Matematica que investigamos suas
concepgdes sobre o uso das TIC no processo de ensino e aprendi-
zagem da Matematica.

Para efetivar esse proposito, foi realizado pelo Ntucleo Regional
de Tecnologia Educacional de Presidente Prudente (NRTEPP),
um levantamento de dados que identificou sete professores de Ma-
temadtica que atuam com TIC, em quatro escolas estaduais de Pre-
sidente Prudente. Dos sete professores, cinco aceitaram participar
da pesquisa.

Para coletarmos os dados referentes as praticas dos docentes,
utilizamos questiondrio e entrevista. Esses instrumentos buscaram
identificar as TIC usadas por esses professores em suas praticas,
os motivos pelos quais as usam, as atividades que desenvolvem com
as TIC, as dificuldades enfrentadas no exercicio da pratica com elas,
a formacdo que cada um dos professores tem para o uso das TIC, o
modo que cada professor desenvolve sua pratica pedagogica com
elas e indicios da abordagem construcionista nas atividades.

Com os dados ja coletados, desenvolvemos, a principio, o que
Garnica (2008) chama de “anélise bruta”, um processo de reco-
nhecimento dos dados, sem amarras tedricas, sem parametros pre-
definidos, um procedimento que oportunizou a apreensdo das
primeiras impressdes sobre os dados obtidos.

A partir dessa primeira andlise, encontramos condi¢des para
detectar, entre os dados coletados, pontos de convergéncia e diver-
géncia, regularidades e padrdoes. Esses pontos passaram a exigir

mais atencdo no momento da analise, porque se constituiram em
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elementos de significacio latente que procuramos manifestar, se-
gundo nossa perspectiva.

Esses pontos resultaram no que Garnica (2008) nomeia “uni-
dades de analise”, as quais foram analisadas a luz da bibliografia
referente aos temas que elas proprias levantavam.

Considerando que as concep¢des dos docentes deixam-se per-
ceber através das manifestaces mais frequentes e mais estavels em
suas praticas, foi a partir da andlise das praticas com TIC dos pro-
fessores que pudemos abordar suas concepgdes acerca do uso das
TIC no processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

Nessas condic¢des, apresentamos nossa compreensio sobre as
praticas dos docentes para, em seguida, discutirmos as concepgoes
dos mesmos.

Ao enunciarem as atividades que desenvolvem com TIC, defi-
nimos sete categorias de uso delas: uso de software especifico da
disciplina de Matematica; uso do Excel na construcio de tabelas e
graficos; assistir a video que explora conteido matematico; uso de
jornais ou revistas para trabalhar contetido matematico; pesquisa
na Internet sobre contetidos matematicos; uso de video, revista ou
jornal para trabalhar outros assuntos vinculados a projetos; elabo-
racdo de materiais para apresentacdo de seminarios.

Nessas atividades, os professores utilizam o computador, a TV
integrada ao videocassete ou DVD, o jornal e a revista. Quanto ao
computador, os softwares usados sdo Excel, PowerPoint, Internet
Explorer, Cabri Géométre, Fracionando e WinPlot. E de se notar
que dentre os softwares mencionados apenas os trés dltimos corres-
pondem ao ensino da Matematica, especificamente.

Os contetidos matematicos abordados nas atividades séo: fun-
¢oes, geometria plana, fracdes, simetria axial e rotacional, Teorema
de Pitagoras, gréficos, tabelas e porcentagem.

Quanto aos motivos que os levam a desenvolver suas praticas
com TIC, constatamos que motivar os alunos e desenvolver uma
aula diferente s3o as razdes nobres pelas quais os professores justi-
ficam o uso de TIC em suas praticas.
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Ao considerar importante a forma como as TIC sdo utilizadas,

buscamos investigar se hd indicios da abordagem construcionista

nas atividades desenvolvidas com TIC. Para isso, analisamos as

atividades das cinco primeiras categorias (que abordam contetidos

matematicos) apresentadas no quadro seguinte:

Quadro 1 — Desenvolvimento das atividades com TIC que abordam con-

tetido matematico

um video

Como Como
. Como trabalham .
introduzem ., avaliam
i o conteado
o conteado os alunos
. Avaliagio
— o professor propde que os alunos facam .
o i tradicional,
N relatério no caderno sobre o contetdo do o
O professor expdeo | 9 possibilidade
. . video;
contetdo (tipos de . e . de se usar
. . — propde atividades tradicionais e situagdes- .
gréaficos) através de revistas e

-problema que exploram o conteudo do
video, no caderno ou folha impressa, em
grupo e individualmente.

jornais como
material de

na lousa, podendo
utilizar-se de livro
didatico.

suporte.
— o professor propde pesquisa de campo para
O professor faz P propoepesq PoPp
L que os alunos coletem dados;
exposicao ~
.. —faz com que os alunos efetuem a tabulagio
tradicional do -
i dos dados coletados; Avaliagio
contetdo (tabelas e . . .
. —a partir dos dados, constréi tabelas e tradicional
gréficos) na lousa, o
. graficos em sala de aula;
podendo utilizar-se N
. o —leva os alunos a SAI para que construam as
de livro didatico. s
mesmas tabelas e graficos no Excel.
O professor faz
exposi¢ao — o professor propde atividades tradicionais
tradicional do sobre o contetido na sala de aula;
conteudo — desenvolve na SAI as mesmas atividades, Avaliagdo
(geometria plana) com o software Cabri (construcgdo de figuras | tradicional

planas, classificagdo e calculo de perimetro e
area)

(continua)
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(continuacgdo)
Como Como
. Como trabalham .
introduzem . avaliam
. o conteado
o conteudo os alunos
O professor faz
exposi¢ao — o professor propde atividades tradicionais
tradicional do sobre o contetido na sala de aula; L.

. ~ - ~ Avaliagdo
conteddo (fragdes) | — propde na SAT a resolucdo (no caderno) dos tradicional
na lousa, podendo | problemas propostos do software
utilizar-se de livro | Fracionando, em grupo.
didético.

O professor faz
exposicao — o professor propde atividades tradicionais
tradicional do sobre o contetido na sala de aula; L.

. - - .. N Avaliagdo

conteudo (fungdes) |- propoe na SAI atividades de construgéo e .
o ) N o tradicional
na lousa, podendo | analise das raizes de fungdes utilizando o
utilizar-se de livro | software WinPlot.
didatico.
— os alunos realizam atividades no caderno;
O professor faz . N

. — o professor faz exposi¢ao da construgao dos
exposi¢ao s ~ .

.. graficos de fungdes no Cabri e da mudancga de
tradicional do . . Lo .

. N pardmetros, por meio do aparelho multimidia; | Avaliagdo

conteudo (fungdes) N o .
— o professor propde aos alunos atividades, tradicional

na lousa, podendo o

e . durante a exposi¢do, para que eles
utilizar-se de livro | . o N s
didatico identifiquem as alteracdes no grafico das

' fungdes a partir da variagdo de parametro.
Avaliagdo

O professor faz — o professor propde atividades tradicionais | tradicional e
exposicao sobre o contetido na sala de aula; possibilidade
tradicional do —depois, propde na SAI que os alunos fagam | de
conteudo (diversos) | pesquisas na Internet sobre Historia da apresentagao

na lousa, podendo

Matemitica ou aplica¢des do conteudo

de seminério

na lousa, podendo
utilizar-se de livro
didatico.

grafico, reconhecer os dados envolvidos e
interpreta-lo.

utilizar-se de livro | matematico abordado a fim de contextualizar | dos alunos
didatico. o conteudo apresentado. através do
multimidia
O professor faz N .
. — o professor propde que os alunos lelam em
exposicao . . . .
PosiG jornais ou revistas um artigo que acompanhe
tradicional do e .
. . um grafico; Avaliagdo
conteudo (graficos) . . .
— os alunos devem classificar o tipo de tradicional

Fonte: Souza, 2010.
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Como pudemos verificar no quadro, em todas as praticas anali-
sadas, os professores se empenham em: expor o contetido primeira-
mente (as vezes usam o video para introduzir o conteudo), realizar
atividades sobre o contetdo, com ou sem TIC, para, enfim, aplicar
uma avaliacio verificando a aprendizagem dos alunos.

Claramente notamos que a transmissdo da teoria apresenta-se
como a primeira etapa do processo de ensino e aprendizagem, o que
reforca cada vez mais o modelo tradicionalista de ensino, a ins-
trucdo. Essa orientacdo corrobora Teixeira (2004) ao pontuar que
os professores manifestam que a aprendizagem ocorre quando o
aluno é diretamente ensinado, em vez de ocorrer através de situa-
¢des que o desafiem e o impulsionem a desenvolver a¢oes de explo-
racdo sobre aquilo que ele préprio deve descobrir.

Nessas condigdes, constatamos que mesmo utilizando-se das
TIC, os docentes acabam por desenvolver um ensino baseado no
processo de instrucdo que, por sua vez, é caracterizado pela trans-
missdo da informacéo para os alunos.

Outra manifestacdo dos docentes ao relatar suas préticas com
TIC consiste na reproducio de atividades tradicionais ja desen-
volvidas. Apos apresentar o contetido a ser abordado na atividade,
os professores propdem o desenvolvimento de atividades tradicio-
nais, ou seja, atividades em que os alunos, instruidos, seguem uma
sequéncia de regras predeterminadas para resolver uma série de
exercicios.

Cumprida essa etapa, os professores propdem aos alunos o de-
senvolvimento de atividades de mesma natureza e, para que as rea-
lizem, devem utilizar as TIC. Elas costumam ser similares, se nio
iguais, as ja desenvolvidas e carregam os mesmos objetivos das an-
teriores. A diferencga esta no recurso utilizado. Primeiro, os alunos
utilizam recursos tradicionais como caderno, lapis, régua, etc., de-
pois, software através do computador, jornal ou revista.

De acordo com Rosado (1998), se os professores concebem que
o processo de ensino e aprendizagem esta baseado na memorizagio,
na motivacao e na aten¢io, é comum que mesmo utilizando-se das
TIC, suas praticas permanecam marcadas por atividades mais tra-
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dicionais, que podem acompanhar um recurso tecnologico em al-
guns momentos para despertar o interesse dos alunos.

O gque notamos é que “‘os professores entram na profissio com
nogdes profundamente arraigadas sobre como conduzir a escola —
eles ensinam como lhes foi ensinado” (Sandholtz, Ringstaff &
Dwyer 1997, p.48). Nossa pesquisa confirmou a existéncia de uma
cultura docente que conserva concepg¢des e adapta propostas de
mudanca a praticas tradicionalmente antigas.

Consideracoes finais

Embora nio se possa listar, enumerar, nem descrever de forma
definitiva seu funcionamento, as concepcdes dos professores pes-
quisados emergem de todo o emaranhado de compreensdes que foi
vislumbrado durante o processo de andlise dos dados sobre as pra-
ticas dos docentes.

A partir das manifestacdes dos professores, constatamos que,
mesmo utilizando-se das TIC, os professores mantém em suas pra-
ticas o modelo tradicional de ensino, visto que a presenga e uso das
TIC nio afetam a concepgdo de que a teoria deve sempre anteceder
a pratica, o que, por sua vez, acaba por produzir um ensino trans-
missivo fundamentado na ideia de que aquilo que deve ser desco-
berto pelo aluno pode ser diretamente ensinado pelo professor.

Além disso, mesmo que os alunos utilizem-se das TIC, as pro-
postas das atividades mantém-se tradicionais, ou seja, os alunos
utilizam apenas informagdes apresentadas pelo professor para rea-
lizar as atividades sem que precisem transcendé-las. Por conse-
quéncia, os alunos néo sido impulsionados a desenvolver acdes de
exploracoes e de descobertas para realizar as atividades propostas.
Essa ocorréncia corresponde ao que Teixeira (2004) pontua ao afir-
mar que no ensino tradicional as situa¢des didaticas sdo padroni-
zadas e ndo sdo capazes de desafiar os alunos.

Outro ponto a se discutir vem ao encontro da ideia de repro-
ducdo de atividades. Como visto, os professores propdem que seus
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alunos realizem atividades tradicionais com recursos tradicionais
e, posteriormente, realizem com TIC atividades similares, se ndo
iguals.

Agindo dessa forma, os professores acabam por revelar que o
uso das TIC é concebido como uma atividade de reforco, visto que
eles propdem que seus alunos refacam, reproduzam o que ja foi
feito.

Em decorréncia, constata-se que os professores avaliam as T1C
como um recurso extra, possivelmente dispensavel. Ou seja, con-
cebem que o uso das TIC deve ser feito como algo a mais, uma al-
ternativa a mais. Como resultado dessa conducio, evidencia-se a
concepcao dos docentes de que o uso das TIC consiste em um pro-
longamento de suas propostas didaticas.

Por fim, constatamos que o uso das TIC é concebido pelos pro-
fessores como um meio para motivar os alunos para o ensino da
Matematica. Para os docentes, a presenca e uso das TIC séo fatores
suficientes para despertar a motivacdo dos alunos. Ao que parece,
as expectativas dos professores estdo mais direcionadas a moti-
vagdo dos alunos do que a sua aprendizagem, porque os docentes
ndo reconhecem a necessidade de acompanhar a nova tecnologia
com novas propostas aos alunos que os desafiem a construir, ela-
borar, desenvolver seus conhecimentos em diferentes situagoes e
de diferentes formas.

Notamos, portanto, que, mesmo utilizando TIC em suas pré-
ticas, os professores ainda conservam o desenvolvimento de prati-
cas tradicionais. Isso porque muitos docentes ainda consideram que
sua funcéo é a de transmitir conhecimentos (Rosado, 1998).

Por conseguinte, verifica-se como nio satisfeito o proposito de
integracdo das TIC no contexto escolar, dado que a implantagio
dos recursos tinha como intuito, no discurso, a mudanca pedag6-
gica (Valente, 1999, 2002). Na prética, o que ocorre é que os profes-
sores, mesmo utilizando-se de TIC, preservam caracteristicas de
suas antigas acdes de ensinar, evidenciando a existéncia de uma
cultura docente que preserva concep¢des e adapta propostas de
mudanga a velhas préticas.
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Sendo assim, é preciso que os profissionais lidem com os novos
recursos de forma critica e construtiva para que essa ‘novidade”
possa contribuir com a aprendizagem dos alunos, deixando de ser,
simplesmente, algo novo para entdo ser um instrumento a partir do
qual os alunos possam criar e construir seu proprio conhecimento.
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INTERACOES VERBAIS
E O USO DE ATIVIDADES PRATICAS
NO ENSINO DE Fisica

Guilherme da Silva Lima

Paulo César de Almeida Raboni

Neste texto, apresentaremos brevemente a pesquisa de mes-
trado concluida em 2010, sob 0 mesmo titulo (Lima, 2010), em que
tomamos como objeto de estudo as intera¢des verbais estabelecidas
entre professor e alunos e entre os préprios alunos, durante ativi-
dades praticas em situa¢des de ensino de Fisica.

Historicamente, as atividades préticas ou de laboratério sdo
apontadas como importante recurso didatico no ensino de Fisica.
Elas estdo presentes em todas as propostas de ensino oficiais e ndo
oficiais e em projetos de ensino desenvolvidos no Brasil e no exte-
rior. Contraditoriamente, pouco se evidenciam no ensino que efeti-
vamente ocorre na maioria das escolas.

Em outra dimenséo abordada pela pesquisa, as interacdes verbais
e a compreensdo do seu funcionamento tém sido consideradas im-
portantes indicadores do desenvolvimento de aulas de Fisica. Assim,
nesta pesquisa qualitativa tomamos como objeto as interagdes ver-
bais em aulas de Fisica no ensino médio, produzidas a partir do uso
de atividades préticas. A aproximacio dessas duas esferas justifica-
-se pela influéncia que as atividades praticas exercem sobre as es-
truturas de pensamento dos alunos e, consequentemente, sobre a
construcido de novos sentidos presentes nos enunciados.
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Nossas analises das interacdes verbais tomam como base a
teoria da enuncia¢do de Mikhail Bakhtin (1988, 2003), que a nosso
ver oferece suporte para a necessaria compreensio da complexa di-
namica discursiva entre os estudantes e o educador quanto a cons-
trucdo de significados dos conceitos. As informagdes da pesquisa
foram coletadas em duas turmas do ensino médio no municipio de
Campinas (SP), uma do 12ano e a outra no 32 ano, durante as aulas
de Fisica por um periodo de quatro meses. Foram utilizados recur-
sos de gravacdo em audio e video para o registro das intervengdes.
A partir das gravagdes foram selecionados e analisados episédios
nos quais as atividades praticas estiveram presentes e contribui-
ram para o direcionamento das intera¢des verbais produzidas.

A aproximagio que buscamos entre questdes da linguagem e o
uso de atividades praticas no ensino de Fisica fica mais clara na
apresentacdo do problema da presente pesquisa.

Ele emerge no uso de atividades préticas em aulas de Fisica,
pois, a0 mesmo tempo em que elas sdo estimuladas e valorizadas por
pesquisadores e propostas oficiais de ensino, quando praticadas,
nem sempre estdo associadas aos elementos da linguagem presentes
em sala de aula. Destacamos, ainda, as diversas rea¢bes que 0 uso
das atividades praticas pode desencadear na interacéo verbal.

Entendemos que nio se pode dissociar a compreensio de uma
atividade pratica do contexto em que ela é realizada, e, consequen-
temente, da linguagem e das interagdes verbais que ocorrem na-
quele momento. Partimos do pressuposto de que o inverso também
¢ verdadeiro, ou seja, ndo podemos separar o discurso da ciéncia de
seu referente que, para a Fisica do ensino médio, sdo os fendmenos
comumente presentes no dia a dia da maioria das pessoas.

Nesse sentido, a enunciac¢io, a interacio verbal e a realizacdo da
atividade prética influenciam-se, mutuamente, na producio do
contexto de aprendizagem. Se uma delas estiver ausente, o contexto
produzido ndo terd os elementos necessarios para a compreensio
dos conceitos fisicos, levando em consideracdo que o objetivo do
aluno é aprender Fisica.
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Através da interdependéncia da enunciacio, da interacdo verbal
e da atividade praética e a sua importancia para a compreensio do
contexto de aprendizagem, buscamos compreender o funciona-
mento das atividades praticas através das interacdes verbais por
elas provocadas. Esse nos parece ser um caminho interessante para
o aprimoramento do uso das atividades praticas, bem como da in-
corpora¢io dessas dimensdes na formagio de professores para essas
areas.

Por fim, concretizamos uma pergunta que sintetiza o problema
da pesquisa: de que forma e em que medida o uso de atividades
praticas pode potencializar a presenca de dialogos persuasivos e a

producio de novos sentidos em sala de aula?

Atividades praticas
e de laboratério no Brasil

O papel e 0 uso de atividades praticas e de laboratorio no ensino
de Fisica é um tema frequente em propostas curriculares e discus-
sOes entre professores. Tais contribuicdes transitam da importancia
de conhecer os métodos e instrumentos cientificos até a fungio e
utilidade das atividades praticas em sala de aula.

Ja se passaram mais de trés séculos desde que John Locke
propos a utilizagdo de atividades praticas no ensino de ciéncias
(Barbera & Valdéz, 1996), de modo que o uso e o papel das ativi-
dades praticas sdo, frequentemente, reestruturados de acordo com
as finalidades da educagio e a coeréncia com as teorias de aprendi-
zagem.

No Brasil, o Manifesto dos Pioneiros de 1932 ja indicava neces-
sidades para o ensino e o emprego de atividades praticas no ensino
de Ciéncias, como aponta Raboni (2002).

Outro momento fundamental para o ensino de Ciéncias e de
Fisica ocorreu apds a criagio do Instituto Brasileiro de Educagio,
Ciéncia e Cultura (Ibecc) e da Fundagio Brasileira para o Desen-
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volvimento do Ensino de Ciéncias (Funbec), no fim da década de
1950. Destacamos esse periodo, tendo em vista que o objetivo prin-
cipal desses 6rgdos era melhorar o ensino de Ciéncias no Brasil in-
serindo o uso de atividades experimentais em sala de aula (Barra &
Lorentz, 1986). Com essa intencdo, organizavam, traduziam e
produziam cursos de formacao de professores, palestras, oficinas
e materiais didaticos para serem usados em sala de aula. Dentre os
materiais pode ser citado, para o ensino de Fisica, o Physical
Sciences Study Committee (PSSC).

Atualmente, a Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo
(Fini, 2008) aborda, além dos aspectos metodologicos e caracteris-
ticas do processo de ensino e de aprendizagem, o emprego das ati-
vidades experimentais.

De acordo com essas diretrizes paulistas (Fini, 2008), as ativi-
dades experimentais devem incorporar um universo muito mais
amplo do que as praticas de laboratério. O documento propde que
sejam implementadas com o intuito de reproduzir determinados
fendmenos, bem como de compor objeto da aprendizagem.

Com essa postura, a Proposta Curricular de Sdo Paulo desvin-
cula a atividade experimental da tradicional demonstracdo das leis
e teorias, preconizando o uso de tais atividades para produzir um
espaco que permita a reflexdo e a discussdo de determinados fend-
menos.

Como esclarecimento, ressaltamos a diferenca entre as ativi-
dades praticas e as experimentais, no sentido de que as primeiras
ndo possuem, em mesmo grau, o rigor metodologico, o controle de
variavels e a precisio nas medidas que tém as ultimas (Raboni,
2002).

Tomamos, como atividades praticas, os trabalhos experimen-
tais realizados em sala de aula. Estes tém como finalidade a apre-
ciacdo dos fendmenos e sua compreensio qualitativa, discussoes e
solucdes que estdo mais relacionadas as origens dos fendmenos que
ao seu controle e rigor experimental.

Direcionamos o trabalho para o uso de atividades praticas, ja que
partimos do pressuposto de que elas tém o potencial de produzir dis-
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cussoes e situacdes que evidenciam o tema a ser desenvolvido em sala
de aula e, a0 mesmo tempo, podem motivar o dialogo.

Na verdade, a atividade experimental por si s6 ndo garante pro-
ducdo de sentidos, nem mesmo uma aprendizagem de qualidade,
conforme apontam Capecchi & Carvalho (2006). Desse modo, ndo
se trata simplesmente de optar pelo uso de uma atividade pratica ou
experimental, mas de estabelecer relagdes significativas entre o es-
tudante e a pratica experimental.

Entendemos ainda que as atividades praticas empregadas em
sala de aula possuem a caracteristica de problematizar o tema que
esta sendo desenvolvido, de modo que elas sejam inseridas como
“Instancia problematizadora e porta de entrada para o tratamento
dos vérios temas que compdem o curriculo de ciéncias, integrando-
-se a outras dimensdes do desenvolvimento humano” (Raboni,
2002).

Nesse sentido, acreditamos que o uso de atividades praticas
como instancia problematizadora da realidade pode contribuir para
a constru¢io de um problema legitimo em sala de aula, colaborando
significativamente para a produgio de novos sentidos e para o en-
sino e a aprendizagem dos conceitos cientificos.

Pacheco (1996) enfatiza que, no ensino de Fisica, o problema,
frequentemente, é deixado em segundo plano, ao passo que as res-
postas sdo dadas antes mesmo das perguntas.

Nesta pesquisa, buscamos, por meio do uso de atividades pré-
ticas, produzir situacdes-problema nas quais o estudante identifi-
casse, compreendesse e tivesse espaco para fazer indagacoes sobre a
atividade, assim como apresentasse solucdes para o problema que
se estava construindo, de acordo com a atividade pratica e as intera-
¢des verbais em sala de aula.
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Dialogia, tema e significacdo

Muitos estudos tém sido desenvolvidos com o objetivo de com-
preender a interacdo verbal em sala de aula e sua importancia nos
processos de ensino e de aprendizagem (Mortimer & Machado,
1997; Smolka, 2000; Mortimer & Scott, 2002; Goulart, 2007). No
entanto, encontramos somente trés deles abordando aspectos da
linguagem e o uso do laboratério didatico ou atividades praticas
(Laburt, 2003; Vilanni & Nascimento, 2003; Capecchi & Car-
valho, 2006). Labura (2003) associa as atividades experimentais a
producido textual dos estudantes. Vilanni & Nascimento (2003)
buscam compreender as interacdes verbais associadas ao uso de ati-
vidades praticas em sala de aula, enquanto Capecchi & Carvalho
(2006) examinam como os aspectos da cultura cientifica sdo produ-
zidos por meio do uso de atividades praticas e da interagdo verbal
entre o professor e os alunos.

Neste trabalho, tomamos como referéncia a teoria da enun-
ciagdo, proposta por Mikhail Bakhtin. Nessa concepcio tedrica, a
manifestacdo linguistica é considerada fundamental para o pro-
cesso de producio de significados, independentemente das areas
do conhecimento a que esse processo estd vinculado. Ademais, a
comunicagio verbal estd presente e é fundamental em grande parte
das atividades humanas.

Assim, para compreender os possivels campos de atuacdo do
homem, é fundamental compreender os fenémenos linguisticos a
eles associados, ja que estes podem indicar caracteristicas e peculia-
ridades pertinentes, que poderdo contribuir para o entendimento
de uma determinada atividade.

A sala de aula representa um espaco em que as interagdes ver-
bais tém forte presenca. Destacamos ainda sua importancia para o
processo de aprendizagem.

As trocas verbais em sala de aula, frequentemente, apontam
como finalidade a transmissdo ou a construc¢do de um determinado
conhecimento, ja que elas sdo constituidas por uma ou diversas
enunciacoes. Portanto, é imprescindivel a interacdo social entre
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dois ou mais individuos, bem como um contexto social, cultural e
ideolégico que, por sua vez, ofereca suporte para a realizacdo da in-
teracdo verbal.

Como ja mencionado, nosso foco esta voltado as interacdes ver-
bais quando os locutores e interlocutores sdo professor e estu-
dantes. Dessa forma, a comunicacio e as enunciacdes realizadas sdo
um tanto peculiares, porque, frequentemente, as palavras carregam
em si significados fixos e restritos, relacionados ao conhecimento
cientifico e ao contexto escolar.

Como acréscimo, ressaltamos outras duas dimensdes das inte-
ragdes verbais: a dialogia e a compreensio do enunciado.

Bakhtin (2009) constréi um embasamento teérico para com-
preender o processo de produgio de significados. O autor defende
que a significacdo dos signos estd ligada intrinsecamente aos ele-
mentos culturais, histéricos e ideolégicos de uma comunidade. Po-
rém, tais elementos nio especificam explicitamente o significado
da enunciacdo. Para isso, inclui outro elemento fundamental: o
tema, segundo o qual a situacdo concreta em que uma palavra
¢é enunciada determina sua significacdo. Além do tema, Bakhtin
(2009) enfatiza que a significa¢do é constituida por elementos que
sdo fundados numa convencdo; eles ndo tém existéncia concreta
independente, o que ndo os impede de formar uma parte inaliena-
vel, indispensavel, da enunciagdo. Portanto, a significagdo nio
emerge como elemento independente na enunciacdo que estd sendo
realizada, porém, depende de outros fatores, como a dialogia e
o tema.

Podemos agora pensar na relagdo professor, conhecimento e
aluno. Como o aluno podera atribuir sentidos a conceitos que nio
significam nada para ele? Ele pode até atribuir um sentido para
cada palavra do enunciado do professor, que constréi um conceito,
mas como os sentidos sdo variados, inclusive de campo conceitual e
de esfera de aplicacdo da lingua, a compreensdo do conceito fica
prejudicada. Por isso, nio se trata somente de compreender o enun-
ciado, o tema ou a significacdo das palavras, mas de atribuir sentido
ao que estd sendo compreendido.
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E nesse ponto que podemos notar a complexidade que envolve
a linguagem no ensino de Fisica. Se temos a necessidade da com-
preensdo da enunciagio, para que seja instaurado um processo de
aprendizagem, que carece do entendimento do tema e da signifi-
cagdo das palavras, temos igualmente que gerar sentidos para os
novos conceitos.

Portanto, a produgio de sentidos nio é uma fungio secundaria
da aprendizagem: é por meio dela que os estudantes poderdo re-
fletir criticamente sobre a realidade e entender melhor os conceitos
e a produgio cientifica.

Linguagem e ensino de Fisica

No ensino de Ciéncias localizam-se muitos trabalhos focados
nas questdes da linguagem. Tomamos como referéncia os textos de
Mortimer, devido a sua proximidade com nosso referencial teérico.
Para a organizagio e a analise dos episodios, utilizamos as ferra-
mentas propostas por Mortimer & Machado (1997), Mortimer &
Scott (2002) e Mortimer et al. (2007).

Mortimer & Machado (1997), na tentativa de categorizar as in-
teragdes verbais realizadas em sala de aula e baseados nas contri-
buicoes de Wertsch e Bakhtin, apresentam duas modalidades de
discurso: o discurso persuasivo e o de autoridade.

Para tanto, adotam o padrio de interagdo [-R-A proposto por
Mehan (1979), em que (I) corresponde a uma iniciagdo do didlogo
geralmente através de uma pergunta feita pelo professor, (R) a
resposta dada pelo estudante e (A) a avaliagio feita pelo professor
(Santos & Mortimer, 2009). Além disso, Mortimer & Machado
(1997) usam o modelo com a inser¢io de feedbacks (IF) intermedid-
rios, que sdo realizados pelo professor e dirigidos aos estudantes,
com o intuito de que reformulem ou refinem a sua resposta.

Tais modalidades discursivas possuem duas fungdes distintas.
No discurso persuasivo, o principal foco estd na geracdo de novos
significados, em que a comunicagdo é constituida de multiplas
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vozes e 0 “texto € instrumento de pensamento e ndo apenas um elo
passivo entre transmissor e receptor” (Mortimer & Machado, 1997,
p.146). O texto é internamente persuasivo, dialdgico, a partir de
um padrio [-R-F elucidativo, com elaboragio.

Jano discurso de autoridade, o autor apresenta como foco a trans-
feréncia de novos significados, em que a comunicag¢io € univoca e
os “codigos de transmissor e do receptor coincidem” (Mortimer &
Machado, 1997, p.146). Essa modalidade discursiva demanda
fidelidade aos c6digos de transmissdo e obedece a um padrao [-R-F
avaliativo.

A nosso ver, tanto o problema das varia¢des das funcdes esta-
belecidas quanto o que permeia a polissemia podem ser sanados
quando temos em conta o tema, porque sua compreensao nos le-
varia ndo somente a compreender as particularidades minuciosas
do didlogo, como também a ter um olhar mais amplo de todo o
contexto no qual a intera¢do verbal é produzida. Nesse sentido,
poderiamos analisar com mais acuidade as variacdes nos tipos de
didlogos, assim como a rede de enunciados que é produzida. E o
tema, que corresponde aos elementos nio verbais de uma situagio
discursiva, pode ser fortemente ancorado em atividades praticas
realizadas em aulas de Fisica.

Metodologia

Para melhor compreender os processos de significa¢io e as inte-
ragdes verbais ocorridas em sala de aula, passamos a expor o con-
texto de aprendizagem em que a pesquisa foi desenvolvida.

A investigagdo foi desenvolvida em uma escola localizada no
municipio de Campinas. A escolha da escola foi feita por meio de
interesse e disponibilidade, inicialmente, da coordena¢io pedago-
gica, que, por sua vez, apresentou os professores responsaveis pela
disciplina de Fisica.

Para realizar a coleta de informagdes, acompanhamos as aulas
de uma professora durante 16 semanas. As primeiras ocorreram na
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segunda semana do més marco de 2009, enquanto a ultima foi rea-
lizada na terceira semana de junho.

Tendo em vista o objetivo principal desta pesquisa, que busca
compreender a dindmica da interagdo verbal em aulas de Fisica,
motivada pelo uso de atividades praticas, procuramos desenvolver
uma estratégia qualitativa, visto que com essa metodologia po-
demos “apreender o cardter complexo e multidirecional dos feno-
menos em sua manifestacdo natural” (André, 1983, p.66).

O uso de gravacdes em dudio e video foi bastante significativo
para a coleta e a organizacgio das informagdes. Optamos por esse
recurso porque ele nos oferece mais elementos para compreender
os processos de ensino e aprendizagem e as interacdes verbais vi-
venciadas em sala de aula. A dindmica da escola (e da sala de aula) é
extremamente variada e complexa. Dependendo do problema de
pesquisa, é insuficiente registra-la apenas com lapis e papel ou com
um gravador. Técnicas adequadas de observagio e recursos eletro-
nicos podem funcionar como uma ajuda importante, se objeti-
vamos um alcance multidimensional dos eventos que ali ocorrem
(Freitas, 2005).

Para a organizacio e a andlise das informagdes, selecionamos
episodios de ensino, compreendidos da mesma forma que Carvalho
(1996, p.6): “Chamamos de episédio de ensino aquele momento
em que fica evidente a situacdo que queremos investigar”.

Selecionados os episddios, nds os fracionamos em cenas, tendo
em conta que um episddio € constituido de uma ou diversas cenas. Ja
as cenas, consideramos momentos que possuem inicio e fim da co-
munica¢do verbal, mesmo que sejam parciais (na maioria dos
casos). As cenas sdo constituidas de varias enunciacdes que, de
acordo com nosso referencial, refletem categorias como iniciagdo

(I), resposta (R), feedback (F) e avaliagdo (A).
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Episédios e analise

O episédio que serd exposto é um trecho de uma aula realizada
em uma escola da rede estadual de ensino localizada no municipio
de Campinas. A gravagio, bem como a transcri¢do e a utiliza¢do
das informacdes coletadas na escola, foram realizadas com livre
consentimento dos estudantes, professora, coordenadora e diretora
da escola.

A aula ministrada estava de acordo com o contetido progra-
mado pela professora. Abordava a associacdo de resistores e foi mi-
nistrada para o 32 ano do ensino médio. Além disso, utilizamos
como recurso didatico o livro Fisica, volume tnico, de Alberto
Gaspar (2005), da editora Atica, adotado pela professora, e uma
atividade pratica, preparada apds conversas entre a professora e o
pesquisador. A atividade foi escolhida a fim de reproduzir uma si-
tuacdo apresentada no livro, além de ter igualmente o intuito de
inserir novos elementos que o livro nio continha.

A atividade pratica abordava os conceitos de eletricidade, mais
especificamente a associacdo de resistores. Destacamos também
que a professora ndo tinha ministrado nenhuma aula sobre asso-
ciagdo deresistores, tendo trabalhado, em aulas anteriores, os temas
corrente elétrica e primeira lei de Ohm.

Na atividade produzida, fizemos duas associacdes de lampadas
— uma em série e outra em paralelo —, ambas com capacidade para
duas lampadas. Usamos as limpadas em vez de resistores, devido
ao seu facil acesso e a ndo obrigatoriedade de aparelhos de medigio,
como voltimetros e amperimetros, visto que a luminosidade das
lampadas varia de acordo com a diferenca de potencial existente
nos seus terminais.

Além disso, utilizamos dois pares de lampadas de 100W e 60W,
um par para cada associagdo. A seguir sao mostradas as montagens
utilizadas em aula.
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Figura 1 — Lampadas em paralelo

Figura 2 — Lampadas em série

A aula foi gravada e a transcri¢io foi organizada em diagramas,
de modo que, para cada cena, construimos um diagrama contendo
a fala, bem como sua funcéo, de acordo com o modelol - R~ F - R
— A (Mortimer, 2002).

Para preservar a identidade dos envolvidos, utilizamos a letra A
seguida de um nuimero, para representar os estudantes, ao passo
que, para indicar a enunciacdo do professor, adotamos a letra P.
Como houve situacdes em que foram enunciadas mais de uma res-
posta pelos estudantes, atribuimos um ntiimero para diferencia-las.
Por exemplo: a resposta dada pelo estudante A, a uma iniciagdo
feita pelo professor, iremos representd-la por R, .
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Cena 1
F - Entio vamos [4. Entdo slo dums
Limpudas e SIW ¢ duas Linpadis
‘/‘ de 100W, vou colocar uma de cads
Az — Vi queimar a g, lade [.] Belera, tude cemtinho.
de 60 Entie e quera saber o que vai
: I scomocer quande cu  ligar na
lomada
P - Vaiqueimar ade  Fpe
607 Por qui?
Ay - P J [ L
Scli H.“r‘l"‘ [-] El iy 1~ Wad explodir
P - Par que s¢i 147 Fpe
{5 — Viook vaa ligar o
A~ Pos que [ R g, [Positive e negativo entlo
I deve acender.
F P - Todas vilo scender?
f I As — Nio
i fvio. By o
» P - A tomada | " Ry Ay~ As dmas vibo queimar,
aqui ¢ 1107 I I
Fpd v
Ay — Dheve sgr... R 7 — Ax duas vilo gueimar?
I Ay=Yai queimar s que
. R fem mais
P~ Porque, s¢ ndo for, vai A K,
queimar mesma.. N r‘_,.:-""r’_’,-"f i vad carndar b
P — Mg, &, cu benba i & mals fewea
indas as Lmpadss sio P =54 & mats fhaca? .
feitas para 110, edo bem? Vamos ver... Entdo
Entio mgonsamsents ado & prestern akenedo fa
por causa da voltagem luminosidade da
qui pade [mlermapcio] Eimpada.

Nessa primeira cena, identificamos uma abordagem interativo-

-dialégica, devido a presenca de multiplas “vozes”, na interacdo

verbal. Salientamos a inicia¢do (I) — antes de realizar a pergunta, o

professor apresenta a atividade prética que sera investigada.

Nas enunciagdes posteriores, encontramos variacdes dos pa-
droes interativos [-R-A e [-R-F-R-F-R-[...] A. Queremos chamar
aten¢do para a rede dialdgica que se forma nesse pequeno trecho
que estamos analisando. Podemos notar também a nio linearidade
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das interacdes verbais, porque existe uma enuncia¢do provocando
trés respostas que ocorreram em tempos diferentes, além de haver
diferentes orientacoes. A primeira resposta (Rs) pode ser classifi-
cada como um resposta de produto, que néo foi devidamente justi-
ficada; j4 a segunda corresponde a uma enunciagdo de carater
impulsivo (R,) e a terceira, uma resposta (R,) de processo, baseada
em outras enuncia¢des que nio estdo presentes na interacdo verbal.
Todas as respostas dadas, exceto a R,, podem ser consideradas
como descritivas, enquanto a R, é uma resposta explicativa, pois o
estudante se remete a um modelo.

Além das trés respostas que estdo diretamente ligadas a ini-
ciacdo do professor, ndo podemos deixar de notar a dependéncia
que a resposta R, também tem com a iniciagdo (I). Todavia, ela é
enunciada ap6s um feedback feito pelo professor, fato que entrelaca
ainda mais a interac¢do verbal.

Outro ponto que € muito relevante é o feedback apos a resposta
R,. Nesse momento, o professor se posiciona. Podemos reconhecer,
no quadro ao lado do diagrama, que o professor avalia a resposta
dada: para tanto, faz referéncia a conhecimento cientifico, sem ex-
plicitéd-lo para os alunos. Podemos notar, ainda, a compreensédo do
tema por parte dos estudantes, porque a pergunta feita pelo pro-
fessor, seguida de sua avaliagdo, provocou inimeros risos, que, a
nosso ver, podem significar que os estudantes, ao compreender a
enunciacdo, constataram que o professor falou o ébvio.

Verificamos também que a atividade pratica reformulou a ava-
liagio (Aap), que é realizada pelo professor, mas que pode ser feita
pelo aluno, a partir de sua interpretacdo do fenémeno observado.

Consideracoes finais

Neste trabalho, buscamos analisar as intera¢des verbais moti-
vadas por atividades praticas em sala de aula. Todavia, nossas ané-
lises apontaram para inumeras outras dimensdes das interagdes
verbais realizadas nesse espaco escolar, as quais destacam um pro-
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blema na constitui¢io da intera¢do verbal e na cultura existente nas
institui¢des formais de ensino.

Finalizando, a partir da interven¢do e das anélises realizadas
sobre ela, é coerente enunciar algumas afirmacdes:

1. As analises dos episddios permitem-nos sustentar que as
praticas docentes e mesmo discentes estdo enraizadas em
nos, constituindo, segundo Carvalho (1998), nossas concep-
¢oes docentes cotidianas ou de senso comum. Por mais que
nos tenhamos preparado para desenvolver atividades, de
forma a levar os alunos a construirem os conhecimentos, in-
corremos em praticas discursivas, ou melhor, através das
analises das praticas do discurso, encontramos resquicios de
hébitos que suptinhamos ter superado.

2. As atividades praticas no ensino de Fisica ndo sdo apenas
Uteis. S3o necessdrias. Se a forma como elas acabaram aconte-
cendo na pesquisa aqui relatada ndo possibilita ver avancos
significativos, isso ndo quer dizer que ndo sejam necessarias.
Afirmamos que s3o necessarias pois nio se pode admitir um
ensino desvinculado do mundo, das coisas do cotidiano do
aluno. A reflexdo deve surgir de questdes ligadas ao funcio-
namento da matéria, das formas de energia e do tempo (Ro-
bilotta & Babichak, 1997). Portanto, ndo se trata de perguntar
se as atividades praticas devem ou ndo ser usadas em aulas de
Fisica, mas sim sob qual modalidade, de que forma, com que
inten¢des devem ser utilizadas essas atividades.

3. Qualquer avanco passa necessariamente pelo conhecimento
de como funcionam ou o que condiciona as interacdes verbais
em sala de aula. Por intermédio das interacdes verbais é que
se estabelecem as relagdes entre professor e alunos e entre
estes e o conhecimento e o mundo. As falas fazem a mediacio
entre os sujeitos e os mais variados objetos, de maneira que
conhecer e ter consciéncia das formas que adquire a interagdo
verbal é condi¢io para superacdo de formas tradicionais de
ensino. Nossas analises mostraram a permanéncia de moda-
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lidades autoritdrias de discurso, centradas no professor,
apesar de nossos esforcos.

4. Incorporar a formacdo de professores algumas das ferra-
mentas de analise das interacdes verbais pode ser um ca-
minho para a consciéncia sobre o que efetivamente fazermos
quando ensinamos Fisica.
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A DINAMICA DAS INTERACOES
VERBAIS EM SALA DE AULA

Rosana Ramos Socha!
Fatima Aparecida Dias Gomes Marin®

Este artigo trata da dindmica das interacdes verbais em sala de
aula, entre professor e alunos, com o proposito de compreender seu
movimento e sua influéncia no processo de ensino-aprendizagem
dos alunos.

Uma revisdo dos estudos produzidos nos tltimos anos sobre as
interacdes verbais em sala de aula permite-nos concluir que o as-
sunto tem chamado a atencdo dos educadores, em especial dos que
trabalham com a educacdo em Ciéncias. Os autores (Mortimer &
Machado, 1997; Mortimer & Scott, 2002; Smolka, 2007) buscam
compreender a produ¢io das interagdes verbais em sala de aula e
suas influéncias sobre a construcio do conhecimento pelos alunos.

Pelas dinAmicas que ocorrem na sala de aula, é possivel perceber
que os interesses dos professores, com relagdo aos objetivos e aos
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contetidos propostos, se mantém distantes das preocupag¢des dos
estudantes, o que torna a maior parte desses contetidos dificeis de
ser compreendidos por muitos alunos.

O trabalho docente é complexo e envolve vérios fatores para o
bom andamento das aulas, j4 que os professores lidam diariamente
com alunos que buscam novos desafios, o que exige que esses edu-
cadores adquiram novas competéncias para ensinar. Segundo Tardif
& Lessard (2005), o trabalho docente pode ser chamado interativo,
ou seja, o ato de ensinar é uma forma de interacio.

As interacbes verbais entre professor e alunos sio apontadas
pelos estudiosos como uma importante ferramenta no processo de
ensino e aprendizagem em sala de aula. Isso se deve a possibilidade
que a interagdo oferece para a constru¢io de significados sobre os
temas abordados com base na consideracéo, pelo professor, dos co-
nhecimentos dos alunos antes, durante e depois do processo. E im-
portante que o trabalho do professor englobe uma metodologia
atenta a participacdo dos alunos, ao diagnostico dos seus conheci-
mentos prévios sobre os temas que serdo tratados no decorrer das
aulas e a avaliacio rigorosa da aprendizagem em relagio aos conhe-
cimentos discutidos em sala de aula. E relevante que a avaliacio
seja continua e que os instrumentos e critérios utilizados eviden-
ciem os caminhos do pensamento do aluno a respeito da aquisi¢io
dos conceitos ou fenémenos cientificos. Os resultados da avaliagio
fundamentam as intervencdes do professor, a partir de um pro-
cesso de acdo-reflexdo-acdo, no sentido de orientar os alunos a su-
perar as eventuais dificuldades e, ao mesmo tempo, direciond-los
no desenvolvimento das suas potencialidades. As intervencdes pre-
cisam ser desafiadoras para permitir que os alunos percebam o seu
processo de aprendizagem, possam dialogar com os seus pares e
com o professor, para expressar os seus pontos de vista, dificul-
dades e conquistas.

Este artigo apresenta parte dos dados de uma pesquisa que in-
vestigou e elucidou a dinamica das interagdes nas aulas de Fisica,
com énfase nas intera¢des verbais entre professor e alunos, a partir
de uma ferramenta criada por Mortimer & Scott (2002). Ela ¢é ba-
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seada em trés dimensdes do ensino: foco — as intencdes do professor
e o contetido; abordagem — a abordagem comunicativa e a¢des — pa-
droes de interacdo; e a intervencédo do professor.

Para tanto, acompanhamos, durante dois meses, as aulas de Fi-
sica de um professor de uma sala do segundo ano do ensino médio
de uma escola do interior do Estado de Sao Paulo. Os dados, que
foram coletados a partir da observacio e grava¢io em audio das
aulas, forneceram-nos subsidios para analisar o objeto da pesquisa:
as interacdes verbais em sala de aula.

Funcdo docente e o ensino de Fisica

A Fisica representa uma ciéncia altamente estruturada. Em
consequéncia, ensinar uma disciplina de caracteristicas peculiares
que abrange 1deias abstratas de diferentes campos do conhecimento
nao ¢ facil (Robilotta & Babichak, 1997; Gleiser, 2000). Uma das
grandes dificuldades encontradas por professores de Fisica é ade-
quar o contetido aos interesses e necessidades dos alunos. Estudos
(Nardi, 1998) tém mostrado que tanto o livro didético quanto as
aulas de Fisica enfocam a resolugdo de exercicios. De modo geral,
desenvolve-se uma grande preocupacio com o vestibular e uma
rara abordagem do processo historico relacionado aos temas estu-
dados. Apesar do interesse de muitos estudantes em ingressar em
uma universidade, apenas resolver exercicios distancia-se de uma
aprendizagem significativa. Fazer com que os alunos atribuam
sentidos aos conceitos e a linguagem matematica da Fisica continua
sendo um problema para os professores. Inclusive entre os alunos
que conseguem um relativo sucesso na solugio algébrica dos exer-
cicios, o entendimento dos conceitos, de modo a se tornarem ins-
trumentos de compreensio da realidade, continua distante. Segundo
as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio:

esses problemas sdo de tal modo idealizados que podem ser resol-

vidos com a mera aplicacdo de férmulas, bastando ao aluno saber
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qual expressdo usar e substituir os dados presentes no enunciado
do problema. Essas praticas ndo asseguram a competéncia inves-
tigativa, visto que ndo promovem a reflexdo e a construgio do co-
nhecimento. (Brasil, 2006, p.54)

Os professores que concebem suas aulas em torno da resolucio
de exercicios e problemas de Fisica tornam o ensino magante para
os jovens, que acabam perdendo o interesse pela disciplina. Nesse
contexto, Gleiser (2000) adverte-nos:

E muito comum, no ensino de ciéncia, omitir a parte mais essencial,
que ¢é justamente o fascinio que leva um cientista a dedicar toda
uma vida ao estudo da natureza. Sem esse elemento, ciéncia vira
um exercicio intelectual destituido de paixdo, uma mera repetigdo

de conceitos e férmulas. (p.5)

Além disso, é sabido que o nimero de aulas de Fisica nas es-
colas é reduzido. Normalmente, as turmas do ensino médio tém
duas aulas semanais e o contetdo de Fisica é extenso. E necessario
priorizar o mais importante para o conhecimento cientifico e tecno-
logico dos alunos, privilegiando a construcdo de um olhar inves-
tigativo sobre os fenémenos, relacionados a Ciéncia Fisica, que
ocorrem no mundo (S3o Paulo, 2008).

A Fisica ¢é apresentada nos livros didaticos como uma ciéncia
pronta e acabada, e isso gera uma grande discussio entre pesquisa-
dores (Nardi, 1998). E sensivel a falta de um embasamento terico
e cientifico que torne o contetido de Fisica mais atrativo para os
alunos e que apresente a ciéncia como algo que esta em constante

mutagao.

A Fisica percebida enquanto construcdo histoérica, como atividade
social humana, emerge da cultura e leva a compreensio de que
modelos explicativos ndo sdo tinicos nem finais, tendo se sucedido

ao longo dos tempos, [...] o surgimento de teorias fisicas mantém
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uma relacio complexa com o contexto social em que ocorreram.

(Brasil, 1999, p.235)

Para tornar o contetdo de Fisica mais interessante para o aluno,
¢é importante apresentar o processo que levou o cientista aquela
descoberta, ancorado no contexto histérico-cultural da época.
Apesar das duas breves aulas semanais, é possivel resgatar a his-
téria da ciéncia e mostrar ao aluno a evolucéo cientifica da época e
como ela acontece até os dias atuais. Esse resgate aproxima o aluno
do cientista, deixando de lado o estereétipo do cientista como um
ser fora de série. Dessa forma, possibilitaremos um aprendizado
mais rico, dado que, como afirma Menezes (2008, p.1), “[...] os jo-
vens aprendem ciéncias quando se interessam por elas, e ndo se in-
teressam por elas simplesmente porque tém de aprender”.

Além disso, é imprescindivel trazer o conteido para o coti-
diano do aluno através da contextualizacdo, sempre que possivel.
Sabemos que hé alguns temas que sdo dificeis de ser imaginados
no dia a dia do aluno. Ainda assim, é importante abordar essas
informacdes, de forma que o aluno possa, ao menos, imaginar e
fazer uma abstracdo sobre o que o professor estd transmitindo
sobre o assunto e se atualizar. Segundo os Pardmetros Curricu-
lares Nacionais (PCN) para o Ensino Médio, é necessario: “tratar
os contetidos de ensino de modo contextualizado, aproveitando
sempre as relagdes entre contetidos e contexto para dar significado
ao aprendido, estimular o protagonismo do aluno e estimuld-lo a
ter autonomia intelectual” (Brasil, 1999, p.87).

E imprescindivel considerar o mundo vivencial dos alunos, sua
realidade proxima ou distante, os objetos e os fendmenos com
que eles efetivamente lidam ou os problemas e as indagacdes que

movem sua curiosidade. (Gaspar, 2004, p.9)

Os PCN esclarecem que o objetivo mais amplo no ensino de Fi-

sica é fazer com que os jovens adquiram competéncias e aprendam
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a lidar com situa¢des do dia a dia em que presenciam fendmenos
relacionados a ciéncia.

A Fisica deve apresentar-se, portanto, como um conjunto de com-
peténcias especificas que permitam perceber e lidar com os feno-
menos naturais e tecnolégicos, presentes tanto no cotidiano mais
imediato quanto na compreensio do universo distante, a partir
de principios, leis e modelos por ela construidos. Isso implica,
também, na introducéo a linguagem prépria da Fisica, que faz uso
de conceitos e terminologia bem definidos, além de suas formas de
expressdo, que envolvem, muitas vezes, tabelas, graficos ou rela-
¢oes matemdticas. (Brasil, 2002, p.2)

A sala de aula apresenta novos desafios todos os dias. Para se
sobressair, o professor precisa repensar sua pratica docente. Aguiar
Jr. (2010) ressalta cinco quesitos para superar esses desafios:

1. Promover e sustentar engajamento dos estudantes nas tarefas es-
colares; 2. Re-significar conteudos escolares; 3. Construir um curri-
culo composto por atividades; 4. Estabelecer interagdes discursivas
produtivas, com participacdo dos estudantes; 5. Lidar com diver-

sidade cultural, motivacdes, ritmos e habilidades dos estudantes.

(p.241)

A partir desse comportamento docente e dos interesses dos
alunos serd possivel que eles adquiram competéncias necessarias
para a vida, que vao muito além da técnica e dos conteudos trans-
mitidos em sala de aula.

A coleta de dados e a ferramenta de anélise

Esta pesquisa foi realizada com uma turma do segundo ano do
ensino médio, nas aulas de um professor de Fisica. As aulas foram
gravadas durante dois meses. A partir delas, selecionamos oito epi-
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sodios de ensino. A vantagem do uso das gravacbes é que elas
podem ser ouvidas vérias vezes de forma a buscar resultados mais
precisos, classificar os episodios e seleciona-los para a anélise. Além
das gravagdes em audio, foi utilizado também um didrio de campo
com as observactes anotadas para complementar as andlises. As
duas técnicas adotadas se complementam, visto que o registro por
escrito, sozinho, ndo permite o acompanhamento das alternincias
do discurso entre professor e alunos e as percepgdes quanto as ento-
nagdes da fala.

Estudos semelhantes tém sido valorizados por profissionais
empenhados em compreender a constru¢io do conhecimento por
parte dos alunos. Smolka (2007), ao tratar do papel da argumen-
tagdo nas relacdes de ensino, destaca a relevancia de

[...] investigar, portanto, as relagdes de ensino e, nessas relagdes,
examinar os modos de participacao dos alunos na construcdo do
conhecimento, ouvi-los, procurar entender como eles operam, de
onde partem, como relacionam informacdes e conhecimentos,
como justificam ou explicam essas relacdes, que suposi¢oes ou hi-
poteses elaboram, pode contribuir para o refinamento do olhar
e dos modos de considerar o que acontece no espago institucional
da escola. No entanto, investigar a argumentacdo em aula supde,
também um certo modo de trabalhar a relagio de ensino, ou seja,
supde que haja espago para a elaboragio conjunta e didlogo aberto e

supde, ainda a possibilidade de registro desse trabalho em sala.

(p-16)

Para a andlise dos episodios selecionados, buscamos com-
preender, através das aulas propostas e realizadas pelo professor,
sua interacdo com os alunos e dimensionar o grau de atencdo dos
jovens a proposta de trabalho do professor. Ao mesmo tempo, pro-
curamos verificar a importancia dada pelo professor as falas dos
alunos, quando discutem o conteudo tratado na disciplina.

A ferramenta proposta por Mortimer & Scott (2002) baseia-se
nas seguintes dimensdes:
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L

II.

Intengoes do professor: buscamos compreender quais sdo as in-
tencdes do professor com a aula proposta (criar um problema;
explorar a visio dos estudantes; introduzir e desenvolver a “his-
téria cientifica”’; guiar os estudantes no trabalho com as ideias
cientificas e dar suporte ao processo de internalizacdo — dar
oportunidades aos estudantes de falar e pensar com novas
ideias; guiar os estudantes na aplicacdo das ideias cientificas,
transferindo-lhes progressivamente o controle e responsabi-
lidade por esse uso; manter a narrativa: sustentando o desenvol-
vimento da “histoéria cientifica” — prover comentarios de forma
a ajudar os estudantes a seguir seu desenvolvimento). Segundo
os autores, o professor estrutura sua aula e a dirige. Seu desen-
volvimento é chamado de “estéria cientifica” ou “histéria cien-
tifica”, durante a qual o professor apresenta as varias atividades
que planejou para o conteudo abordado.

Conteudo do discurso da sala de aula: os contetidos conceituais
do ensino sdo examinados a partir de trés dimensdes fundamen-
tais da linguagem social (Bakhtin, 2004): conhecimento comum
— conhecimento cientifico; descri¢des — explicacdes — generali-
zacOes; empiricos — tedricos.

A principio, dispensar-se-a atencio ao género de discurso ado-
tado pelos professores, seguindo a teoria de Bakhtin que cita
dele dois tipos: primério e secundério. O género primario é mais
simples e forma-se a partir de interagdes verbais do cotidiano,
como uma conversa informal entre amigos. Enquanto o género
secundério faz mencdo as interacbes com conceitos mais com-
plexos, constituidos pela linguagem formal.

As descrigdes, explicacdes e generalizagdes podem ser caracteri-
zadas como empiricas ou tedricas. Sdo empiricas as descricdes e
explicacdes que utilizam referenciais diretamente observdveis
pelos alunos, ao passo que sdo teoricas as descrigdes e explica-
¢oes que utilizam referenciais ndo diretamente observaveis, mas
que podem ser criados a partir do discurso.
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II1. Abordagem comunicativa: relaciona como o professor trabalha
suas intengdes e o conteudo de ensino a partir das interacdes que
realiza em sala de aula. As dimensdes séo:

e Interativa/dialdgica: o professor e estudantes exploram ideias,
formulam perguntas auténticas que oferecem, consideram e
trabalham diferentes pontos de vista.

* Nao interativa/dialdgica: o professor reconsidera, na sua fala,
varios pontos de vista, destacando similaridades e diferencas.

e Interativa/de autoridade: o professor geralmente conduz os
estudantes por meio de uma sequéncia de perguntas e res-
postas, com o objetivo de chegar a um ponto de vista especi-
fico.

 Nao interativa/de autoridade: o professor apresenta um ponto
de vista especifico (Mortimer & Scott, 2002, p.288).

IV. Padroes de interagdo: relacionam-se a compreensio dos padrdes
de interacdo que ocorrem durante as interagdes verbais entre
professor e alunos em sala de aula.

e O tradicional I-R-A (inicia¢do pelo professor, resposta do
aluno, avaliagdo do professor), no qual o maior interesse do
professor é o de avaliar o aluno.

* [-R-P-R-F (inicia¢do pelo professor, resposta do aluno, P

significa que o professor permitiu que o aluno prosseguisse
em sua fala, R é a nova resposta/fala do aluno e FF um feed-
back dado pelo professor). Nessa sequéncia de enunciagio, o
professor permite que o aluno elabore um pouco mais sua
fala e, dessa forma, construa o “verdadeiro” conceito sobre o
tema, com uma apropriagio livre das ideias.
Nesse topico, incluimos a “pergunta do aluno” para identi-
ficar quando o aluno interroga o professor sobre alguma ex-
plicagdo ou conceito que ele nio compreendeu. Ou ainda
quando faz perguntas/curiosidades a respeito do tema da
aula. Semelhantes questionamentos dos alunos geram pe-
quenas interagdes.
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V. Intervengoes do professor: analisar a maneira como o professor
intervém para desenvolver sua proposta de aula e quais os ins-

trumentos que utiliza para facilitar a aprendizagem dos alunos.

Os episédios de ensino

Os episddios selecionados, os dados coletados nas observagdes e
gravacoes em sala de aula constituem o material de anélise para ob-
tencdo dos resultados. Neste topico, apresentaremos alguns trechos
de um dos episodios analisados, os quais sdo relevantes para os re-
sultados desta pesquisa e cujos assuntos referem-se aos conteudos
de magnetismo e eletromagnetismo.

Os episédios apresentam trés padrdes de interacdo que foram
verificados durante as aulas: ndo interativo (o professor é a Unica
voz), I-R-A (iniciagdo/pergunta do professor, resposta do aluno,
avaliacdo do professor) e a interagdo a partir das perguntas dos es-
tudantes para o professor.

Pelas gravacdes, foi possivel verificar que ndo acontecem inte-
racdes maiores entre professor e aluno. Além disso, em nenhum
momento, durante as gravacdes, ocorreram interagdes néo triddicas
do tipo I-R-P-R-F (inicia¢do pelo professor, resposta do aluno, P
significa que o professor permitiu que o aluno prosseguisse em sua
fala, R é a nova resposta/fala do aluno e IF um feedback dado pelo
professor).

Ao chegar a sala de aula, o professor sempre cumprimenta os
alunos, pede que eles se sentem, faz a chamada e entdo da inicio
ao contetdo do dia. A seguir, apresentamos alguns trechos para

analise.

Introducdo ao magnetismo

Professor — Essa é a dltima aula de eletrodinamica, estudo das

cargas elétricas em movimento. Agora a gente vai ver as proprie-
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dades magnéticas. Entdo, um dos efeitos da corrente elétrica, da
carga elétrica em movimento é o magnetismo. A gente viu o efeito
Joule que é a transformagio de energia elétrica em calor, 1sso acon-
tecia nos resistores. Agora vamos ver o efeito magnético: a passagem
de corrente elétrica num fio pode gerar um campo magnético. Mas
como comega 0 magnetismo? Af vocés estdo vendo, aparecem al-
gumas ilustragdes. Na primeira figura vocés tém um ima em forma
de barra e p6 de ferro, limalhas de ferro. Existe aqui a terra e uma
bussola. O imai cilindrico, ima de alto falante, ima em forma de U.
Continuando, a histéria comega na Grécia. Numa regido, da antiga
Grécia, chamada Magnésia, havia uma pedra, uma rocha, que tinha a
propriedade de atrair alguns metais. Entdo vamos imaginar naquele
tempo como descobriram. Imagina um pastorzinho de ovelhas.

Aluno — Que tipo de pastor?

Professor — Lembra aquele pastor que esfregou o ambar, que
eletrizou o ambar? Aquele pastor tava la outro dia, é o mesmo
pastor, chamava Magnes. O Magnes morava na Magnésia, desco-
briu essa rocha, mas como ele descobriu? Imagina assim, ele tava
com aquela sandélia que tinha uns preguinhos. Ele tinha uns me-
tais no casaco, pra espantar os bichos que apareciam querendo
comer as ovelhas. Ele estava 14 encostado na pedra, comeca a andar
e o casaco é puxado pela pedra, o cara achou interessante, e per-
cebeu que também puxava as sandélias. Ai um problema, porque
ele ndo sabia o que era, chamou aquela rocha de magnetita. O nome
magnetita vem dessa regido chamada Magnésia. Entdo a magnetita
tem a propriedade de atrair alguns metais, nio sio todos os metais
que sdo atraidos. A magnetita ¢ um ima natural que atrai ferro, que
atrai niquel, que atrai cobalto. Ferro, niquel e cobalto. O acgo, que
¢é uma liga de ferro e carbono, atrai aquela resisténcia do chuveiro
que é de niquel-cromo, uma liga de niquel com cromo. Atraia al-
gumas moedas de niquel. Sio atraidas por ima. Nio s3o atraidos
por ima: aluminio e cobre. Entdo, a atracdo em relacdo a esses
outros metais é desprezivel. Existe uma atragio, mas nio é percep-

tivel. Ai, os gregos, empolgados com esse material magnetita, brin-
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cando, comecaram a descobrir algumas propriedades. Umas das
propriedades é que essa atracdo era mais forte nas extremidades do
im3, nas extremidades da rocha. Entdo as rochas atraiam com mais
intensidade nas extremidades. Essas extremidades receberam o
nome de polos.

Nesse primeiro trecho, podemos perceber que o professor inicia
sua aula pelo desenvolvimento histérico do surgimento dos con-
ceitos e 1deias sobre o magnetismo. Nessa parte, o professor é prati-
camente a Unica voz na sala de aula, ou seja, os alunos nao interagem
com o professor.

Professor — O que alteraria o campo magnético da Terra é se ela gi-
rasse em sentido contrario? Como a Terra nunca mudou sua ro-
tagdo, s6 que cientistas mediram e viram que o campo magnético
da Terra sofreu variagdes. Que acontece? Eles comegaram a pes-
quisar em rochas, nos Estados Unidos, rochas de vérias idades. E
as rochas conservam o campo magnético da época. Entdo eles ma-
pearam o campo magnético, e 0 campo magnético da terra sofreu
grandes variacdes. E como a Terra nio mudou o sentido de giro,
ndo girou leste-oeste, descarta essa teoria. A teoria mais aceita é
de que o campo magnético da Terra tem origem no ntcleo. Bom, o
que seria?

Aluno — Nos polos o campo magnético é maior devido ao acha-
tamento?

Professor — A gravidade, a gravidade é maior nos polos. O
campo magnético, assim, se concentra logicamente nos polos. Mas
nio devido ao achatamento. Se a Terra fosse uma esfera perfeita,
mesmo assim os polos teriam maior atracgdo, é... atracio magnética.
Agora a atragdo gravitacional ¢ maior porque os polos estdo dis-
tantes do centro de gravidade. Bom, como é que funciona essa his-
téria? O que é que tem no centro da Terra? Niquel e ferro, muito
ferro. Opa, os metais sdo atraidos. A temperatura é tdo alta, t3o alta
que os metais ja perderam seus elétrons. Entéo ali fica uma movi-

mentacgdo, lembram das correntes de convecgao? Que esta gerando
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um campo magnético. Essas cargas se movendo 14 dentro é que ddo
origem ao campo magnético.

Nesse trecho, é possivel perceber que quando o aluno faz al-
guma pergunta, ela é seguida de resposta rapida que nio da conti-
nuidade ao didlogo entre professor e aluno. O professor responde a
pergunta, e continua o contetido, sem dar um feedback ao aluno
para que este aprofunde seu conhecimento, reelabore suas ideias.

O professor utiliza um discurso de conteudo, preocupado com
as questdes conceituais, com uma mistura de géneros, ora primé-
rios, ora secundarios. E necessario compreender que o género se-
cundario estd presente na maior parte das falas, dado que ele é
imprescindivel ao conteudo de Fisica, que exige maior abstracdo
dos alunos. O episodio foi constituido em grande parte por discus-
sdes, explicacdes e generalizacdes, sendo a maior parte caracterizada
como teoricas e em alguns momentos empiricas. Os momentos con-
siderados empiricos sdo aqueles em que o professor mostra aos
alunos o im3, as propriedades de atracio e repulsio, e a bussola. O
profissional também utilizou referenciais que nio eram observa-
veis no momento, mas podiam ser formulados por meio do discurso
teorico e a partir dai imaginados pelos alunos.

A abordagem comunicativa é do grupo interativo/de autori-
dade. Nesse episodio, ndo aconteceram interacdes mais especi-
ficas, em que os alunos pudessem reelaborar suas falas e mostrar a
construcdo de conhecimento sobre o tema. As poucas interacdes
traziam apenas perguntas e respostas prontas. Em outros casos,
ocorreu o tipo de interagdo que chamamos de “pergunta do aluno”,
quando surgem duvidas e os alunos interrogam o professor sobre
as mesmas.

As formas de intervencgdo do professor (a¢des do professor) ti-
nham como foco trabalhar significados no desenvolvimento da es-
téria cientifica. Logo, seu interesse era de apresentar o contetdo.
No episodio, ele recorre a um tom de voz particular para realgar
certas partes do enunciado. A partir das gravagdes, verificamos que
altera sua maneira de explanar o conteudo de forma a enfatizar
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certas partes, fato que fica evidente quando afirma que “polos
iguais se repelem e diferentes se atraem”.

Sao introduzidos no plano social da sala de aula os seguintes as-
suntos: o que é um im3, as propriedades da atragio e repulsio, por
que atrai alguns metais e outros ndo. Essas ideias sdo apresentadas
pelo professor de maneira néo interativa/de autoridade, ja que os
alunos permanecem ouvindo, sem dialogar com o professor.

O docente néo aproveita em sua aula as ideias dos alunos sobre
o contetdo estudado. Os jovens pouco/nada interagem com o pro-
fessor. Mesmo assim, essa troca restrita é considerada uma aula in-
terativa/de autoridade, pelos raros momentos em que aconteceu
alguma interacdo.

No episodio em andlise, o professor tem claramente a intencéo
de levar os alunos a conhecer o que é magnetismo, como foi desco-
berto e algumas de suas propriedades. E observavel o esforco do
professor para que os alunos se familiarizem com o tema e o com-
preendam de forma clara. Porém, ele ndo utiliza as interacdes ver-
bais entre ele e os alunos para descobrir o que estes jd sabem sobre
o tema, ou para analisar se estdo aprendendo o contetido. Nos
poucos momentos em que acontecem as interacdes, elas sdo curtas,
nio dando tempo para os alunos refletirem sobre o que era dito.
Embora de natureza interativa, o discurso é controlado pelo pro-
fessor, ou seja, € uma interag¢do/discurso de autoridade. Portanto,
ndo permite uma apropriagdo livre das palavras pelos alunos, ja que
o professor ndo lhes deu uma abertura para a intera¢o e discussao
sobre o tema.

A atuac¢io do professor observada na pesquisa vem ao encontro
dos estudos de Aguiar Jr. (2010), o qual propde esta avaliacdo:

[...] os professores tém grande dificuldade em desenvolver o dis-
curso dialégico, o que se verifica no fechamento de sentidos e na
participacdo limitada dos estudantes na construcio de sentidos em
sala de aula. Essa abertura é fundamental quando se considera a
necessidade em fazer a ciéncia dialogar com a cultura, conceitos e

contextos trazidos pelos estudantes. (p.255)



EDUCACAO CONTEMPORANEA 193
Consideracoes finais

O professor, em seu discurso em sala de aula, traz aos alunos
muitas informacdes relevantes a aprendizagem de Fisica. O do-
cente apresenta um consistente conhecimento cientifico. Porém,
ele pouco/nada explora dos conhecimentos prévios dos alunos, e
ndo busca conhecer o processo de construcdo de conhecimento dos
estudantes durante as aulas.

Na pratica, ele questiona os alunos, mas suas perguntas engen-
dram respostas prontas e ja esperadas por ele. Além disso, a maioria
das interagdes que ocorreu, durante as aulas era iniciada pelos estu-
dantes e ndo pelo docente. As interagdes verbais verificadas corres-
pondem a triade I-R-A (pergunta do professor, resposta do aluno,
confirmacéo ou correcgio da resposta pelo professor) ou a perguntas
breves feitas pelos estudantes e respondidas pelo professor.

Nio foram constatadas interacdes longas entre professor e
alunos. Sendo assim, ndo é “explorada a visio dos estudantes”,
nem foi dado suporte ao processo de internalizagdo, como reco-
mendam Mortimer & Scott (2002). As anélises permitiram veri-
ficar que o professor ndo da sequéncia as interagdes verbais com os
alunos, para que elas gerem uma reelaboracdo de significados e
producdo de conhecimentos pelos mesmos.

Apesar do esforco do professor em preparar e conduzir as suas
aulas, constatamos muitas fragilidades no seu trabalho docente.
Acreditamos que a realidade que observamos seja representativa
de um universo maior, 0 que aponta ser necessario repensar o en-
sino de Fisica nas escolas, com proposito de realizar intervengdes
que qualifiquem o processo de ensinar e aprender. E importante
favorecer a participacdo dos alunos nas atividades escolares, esta-
belecer interagdes discursivas produtivas com a participa¢io dos
estudantes (Aguiar Jr., 2010), considerar os diferentes pontos de
vista, compartilhar e negociar os significados.
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EbucacAo Fisica:
O JOGO COMO PROPOSTA
DE CONTEUDO
NA FORMACAO DE VALORES

Stlvio Sena'
José Milton de Lima®

Este capitulo adota como tema a Educacio Fisica escolar na for-
macdo de valores e estd respaldado na pesquisa intitulada O jogo
como precursor de valores no contexto escolar, defendida junto ao
Programa de Pés-Graduacdo em Educacio da FCT — UNESP/
Presidente Prudente. Delimita como objeto central de andlise a in-
corporagio de valores pela crianga. Objetiva contribuir na orientacdo
tedrico-metodoldgica junto a2 Educacio Fisica escolar com vistas a
atender o desenvolvimento global da crianga.

1. Mestre em Educagdo pela FCT — UNESP/Pres. Prudente. Professor de Edu-
cagdo Fisica na rede municipal de Presidente Prudente. Membro do Grupo de
Pesquisa Cultura Corporal: Saberes e Fazeres. Representante da Secretaria
Municipal de Educagio junto ao Ministério do Esporte para a dinamizagio do
Programa Segundo Tempo.

2. Doutor em Educagdo pela Faculdade de Filosofia e Ciéncias — UNESP/Ma-
rilia. Docente do Departamento de Educagao e do Programa de Pés-Graduagao
em Educagio da FCT — UNESP/Pres. Prudente. Lider do Grupo de Pesquisa
Cultura Corporal: Saberes e Fazeres e coordenador do Centro de Estudos e Pes-
quisa Educacdo, Ludicidade, Infancia e Juventude e do Nucleo de Ensino da

FCT — UNESP/Pres. Prudente.
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Numa perspectiva ontologica, respalda-se em autores, entre
outros, da Educacido Fisica escolar e da teoria histérico-cultural.
Nessa perspectiva discutem-se os seguintes topicos: “A Educacio
Fisica e a formacio de valores”, “O jogo na teoria histérico-cultural”
e “O jogo na formacéo de valores”.

A anélise propiciou a elabora¢do de um conjunto de indicativos
e suportes tedrico-praticos que alicercam o jogo como recurso pe-
dagégico na formacéo de valores, de que se fazem exemplo as alu-
didas conclusoes, em destaque: a Educagio Fisica deve propiciar o
ensino de seus contetidos de uma forma que possibilite o desenvol-
vimento global e holistico da crianga. Ha necessidade de o professor
de Educacio Fisica apropriar-se de conhecimentos referentes as
possibilidades de uso desse recurso, de forma que ele se acrescente
positivamente na dimensdo atitudinal da crianca, bem como nas
demais dimensdes e aspectos envolvidos na globalidade de seu de-
senvolvimento. O professor de Educacio Fisica deve ter um amplo
e profundo conhecimento sobre o jogo e o desenvolvimento in-
fantil. Finalizando, pode-se concluir que o jogo se justifica como
contetdo e recurso pedagdgico privilegiado da Educacio Fisica, no
contexto histérico atual, como promotor de socializagdo e de desen-
volvimento das criancas nas séries iniciais do ensino fundamental.

A Educacao Fisica e a formacgao de valores

Kostiuk (1991, p.25) afirma que a atividade de ensino nio pode
se restringir a transmitir ao aluno “determinados conhecimentos, a
formar um minimo de aptiddes e de hdbitos”, mas deve visar ao
desenvolvimento do pensamento dos alunos, sua capacidade de
analisar e generalizar os fendmenos da realidade material e racio-
cinar corretamente. O autor afirma que, em sintese, é papel da es-
cola favorecer o desenvolvimento, no todo, das funcdes psicologicas
e da personalidade dos alunos.

Vale ressaltar que nio parece ser esse o objetivo de algumas ver-
tentes pedagogicas que ddo suporte para praticas educativas e que
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estdo apoiadas no laissez-faire, no espontaneismo ou no arremedo
de praéticas tradicionais ou modernas. De acordo com o Ministério
da Educacio (MEC), o Brasil avancou em direcio a democrati-
zagdo do acesso e da permanéncia dos alunos no ensino funda-
mental, pois, hoje, 97% das criangas estdo na escola. Entretanto, as
avaliacoes revelam que modelos educacionais vigentes ndo corres-
pondem as necessidades atuais de formacéo voltadas para uma ci-
dadania solidéria, responsével e comprometida com o pais e com
seu futuro (Brasil, 2004).

Essa educagio escolar esvaziada de contetidos néo €, entretanto,
destinada a todas as classes sociais. Na sociedade capitalista, a trans-
missdo de conhecimentos é feita de maneira absolutamente desigual
entre os membros das diferentes classes sociais.

Para alguns, exige niveis mais altos de aprendizagens, posto que
certas “‘competéncias’ repousam no dominio teérico-metodolégico
que a experiéncia empirica, por si s6, € incapaz de garantir. Para a
maioria, porém, bastam as “competéncias’ no sentido genérico que
o termo adquiriu hoje em dia, e que permitem a sobrevivéncia nas
franjas do ntcleo duro de um mercado de trabalho fragmentario,
com exigéncias cada vez mais sofisticadas e niveis de exclusdo jamais
vistos na histéria. Como se sabe, o capitalismo tornou-se um espeté-

culo global para a minoria. (Moraes, 2003, p.159)

Dessa forma, entendemos que uma das tarefas de uma Psico-
logia, de uma Pedagogia e Educac¢io Fisica comprometidas com o
processo de humanizacdo dos individuos é a dentincia da ampla
difusio, no meio educacional, das pedagogias de bases esponta-
neistas, naturalistas e individualistas, que ndo estdio comprome-
tidas com a efetiva apropriacdo cultural e com o desenvolvimento
humano dos alunos. Elas retratam, no seu cerne, uma distancia entre
os objetivos reais e os proclamados da educacéo (Saviani, 1980).

Nesse contexto, a Educacio Fisica s6 podera justificar sua exis-
téncia ao dar respostas as necessidades que estio sendo postas pela
sociedade no contexto histérico atual. A forma disciplinar da com-
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posic¢do dos contetidos de ensino-aprendizagem, no atual sistema
educacional brasileiro, que entende o ser humano fragmentado,
obstaculiza a estruturagdo de uma prética® docente comprometida
com a formacdo global da crianca. Assim, o ato educativo deve
fazer convergir os objetivos funcionais das disciplinas as finali-
dades* que a educagio tem por atribuigio atender.

“Desse modo, os interesses dos alunos nao devem ser enten-
didos como algo natural e imutével, ao contrério, eles podem ser
modificados e novas necessidades podem ser criadas ao longo do
processo de escolarizagdo” (Eidt & Duarte, 2007, p.58-9). O que
equivale dizer que o trabalho na Educacido Fisica pode até partir
de conteudos provindos da cultura local, porém nio deve limitar-
-se a eles.

Nessa propositura, a énfase inicial na cultura local atua como
estratégia pedagdgica promotora de contextualiza¢io e reconheci-
mento da crianga. A partir do momento em que novos contetdos
da cultura corporal de movimento forem vivenciados e ressignifi-
cados, através do didlogo, trocas de pontos de vista, exercitacio e
criagdo, a crianga alcangara novos modos de pensar e agir. Nessa
perspectiva, podera fazer escolhas, dado que outras referéncias es-
tardo incorporadas e gerardo conflitos e atividades carregadas de
novos sentidos.

Quanto ao objetivo da atividade, o agir humano é sempre teleo-
logico, isto ¢, dirige-se para um fim. De acordo com Eidt & Duarte
(2011, p.59), “esse fim precisa objetivar-se em um objeto, seja ele
material ou ideal. O objetivo, portanto, equivale ao resultado final
da atividade”. E patente o fato de que toda atividade educativa
carrega em seu cerne uma intencdo de pessoa e sociedade que se
pretendem formar, isto é, principios, valores, crencas e pautas de
comportamento que exprimem os reflexos de uma determinada

3. “As priticas escolares nos falam daquilo que educadores e alunos fazem em
conjunto nas escolas” (Puig, 2004, p.55).

4. “[...] se refere aos valores implicitos ou explicitos que a pratica manifesta du-
rante o processo de sua realizagdo” (Puig, 2004, p.74).
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concepg¢do de educagio e de mundo. Essa correlagido ndo existe
somente quando as a¢des de ensino sdo focadas em ambitos explici-
tamente pessoais ou sociais. Pode ocorrer em situacdes de ensino-
-aprendizagem de contetddos aparentemente neutros, como no
estudo de fenémenos advindos da Quimica, das férmulas matema-
ticas, entre outras. Por meio das inter-relacdes professor-alunos e
alunos-alunos, estabelecidas na pratica educativa, é atribuida certa
importancia as imagens e aos modelos previamente definidos de
pessoa e de sociedade que se acreditam ser necessarios formar. A
qualidade das interagdes e as regras fixadas definem a natureza do
processo ensino-aprendizagem, estabelecida e reiterada no desen-
volvimento do ato educativo que pode desenvolver, no educando,
capacidades de participar, de interagir, de agir de maneira aut6-
noma, de cooperar, de perseverar, de respeitar o outro, ou de dis-
criminar, de agredir, de ndo cooperar, ou seja, de conduzi-lo a
exacerbagio da competicio e do individualismo.

Até o momento, as capacidades humanas que o sistema edu-
cativo tem priorizado como importantes s3o as capacidades cogni-
tivas, mas nem todas, apenas aquelas consideradas mais relevantes,
relacionadas as disciplinas ou matérias tradicionais, de que se
fazem exemplo a Lingua Portuguesa e a Matematica. Contudo, os
discursos que predominam nas institui¢oes educacionais sdo os que
advogam a pertinéncia e a necessidade de o ensino formal desen-
volver, também, as demais capacidades humanas, isto ¢, as afe-
tivas, soclals, motoras, éticas e estéticas. Esse, até o momento,
utépico objetivo da educagio permeia projetos politico-pedago-
gicos das escolas, planos anuais de ensino e de aula do professor.

Entendemos a Educacio Fisica como componente curricular e a
escola como um espago de apropriacio e desenvolvimento cultural,
de modo a admitir, como inerente & 4rea, a tarefa de facilitar, pro-
mover e, se possivel, garantir a apreensdo dos conteudos culturais
por nossas criangas. No caso, principalmente os contetidos relacio-
nados a cultura corporal de movimento: “[...] a cultura de movi-
mento pode ser definida como o recorte da cultura geral em que sdo
vivenciadas, socialmente significadas e transmitidas as atividades
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que envolvem o mundo de movimento humano” (Pires, 2003,
p.19).

E indubitavel a necessidade do dominio de conhecimentos
sobre o movimento e elementos correlatos, no trato com esses con-
teddos, no interior da pratica educativa do professor de Educacio
Fisica, até porque o carater que garante a especificidade da drea é a
considera¢do do movimento na pratica educativa desse professor.
Todavia, o uso desses conhecimentos deve considerar processos de
ensino diferenciados, localizados no tempo, no espaco e influen-
ciados pelas varias dindmicas culturais estabelecidas, de forma a
atingir a todos os alunos. Esses conhecimentos néo deverio estar
a disposicdo por meio de uma pratica mecénica e estereotipada, que
padroniza comportamentos ou traca metas de aprendizagem a
serem atingidas por todos os alunos, de sorte a ndo levar em conta
as diferencas, as diversidades, enfim, as individualidades. A pra-
tica do professor de Educacido Fisica, como a de qualquer outro
professor, precisa pressupor todo o contexto no qual se encontra
imersa a atividade, de modo a considerar os seus reflexos na totali-
dade do desenvolvimento da crianga e no meio que a cerca.

Ao tratar tnica e exclusivamente do aspecto motor, o professor
nio considera os reflexos que pode gerar um ambiente de incom-
preensdo, de discordia, de rudeza, de discriminagio e de exclusio, no
desenvolvimento da crianga. Desse modo, ao se preocupar apenas
com essa dimensdo humana, a Educac¢io Fisica afirma a base bio-
logica como essencial & compreensdo da drea e desconsidera a in-
fluéncia e preponderancia da cultura no processo de humanizagio
da crianca, compreendendo-a apenas como consequéncia ou pro-
ducdo das atividades cerebrais. O processo de formacdo humana,
ou seja, os conhecimentos, os principios, os costumes e os valores
humanos significam patriménios culturais universais, de uma co-
munidade ou de grupos sociais que se tornam patriménio do indi-
viduo por meio das media¢des alcangadas nas interagdes humanas e
também estabelecidas por meio de um processo dialético: sujeito-
-objeto e sujeito-meio que, nesse processo, se afetam e se trans-
formam mutuamente.
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Acreditamos que a Educagio Fisica ndo pode secundarizar seus
contetdos especificos, relacionados a cultura corporal de movi-
mento. Todavia, defendemos uma abordagem em que os contetdos
que implicam decisivamente a formacdo da personalidade da crianca
merecem uma valorizacdo simétrica na pratica educativa dos pro-
fissionais desse componente curricular. Nesse enfoque, ao planejar
e realizar a sua pratica, o professor, além de priorizar os elementos
que compdem a especificidade da Educacio Fisica, conduz o am-
biente educativo para o estabelecimento de contextos, em que
prevalecam regras democraticas, respaldadas em valores como a
perseveranga, o respeito mutuo, a alteridade, a cooperagio.

Nessa perspectiva, a Educac¢io Fisica busca

[...] desenvolver uma reflexdo pedagdgica sobre o acervo de formas
de representacdo do mundo que o homem tem produzido no de-
correr da histéria, exteriorizadas pela expressdo corporal: jogos,
dangas, lutas, exercicios gindsticos, esporte, malabarismo, contor-
clonismo, mimica e outros, que podem ser identificados como
formas de representacdo simbodlica de realidades vividas pelo
homem, historicamente criadas e culturalmente desenvolvidas.
(Coletivo de Autores, 1992, p.38)

A Educacio Fisica dirige seus contetidos por meio da cultura
corporal de movimento, termo concebido pelo Coletivo de Autores
(1992, p.62), a partir da logica materialista-histérico-dialética.
Essa compreensdo explica que “os temas da cultura corporal, tra-
tados na escola, expressam um sentido/significado onde se inter-
penetra dialeticamente, a intencionalidade/objetivos do homem e
as intengdes/objetivos da sociedade”.

Dessa forma, a cultura corporal de movimento implica a
apreensdo de uma parcela da cultura geral a partir da dimenséo cor-
poral da criancga, possibilitando o processo de transformacio do
mundo natural a partir dos modos histéricos da existéncia real dos
homens alcangados nas suas relagdes no interior da sociedade e com
a natureza.
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Ao considerarmos a contribui¢io dos autores citados até o mo-
mento, concluimos que o professor de Educacio Fisica deve pla-
nejar, ordenar e sistematizar sua pratica pedagogica de modo que
ela venha ao encontro dos contetddos especificos da area, e, do
mesmo modo, intencionar a instaura¢io de um ambiente que favo-
reca e venha a contribuir para a contemplacio das finalidades que a
educagio, no sentido lato do termo, busca atender. Tais finalidades
visam cumprir a func¢do de formar a pessoa para a dialética da com-
preensio, atuacgdo e intervenc¢do nos cenarios social, cultural, poli-
tico, ético e estético do contexto atual. Basicamente, dizem respeito
a construgdo histérica das representagdes socioculturais relacio-
nadas aos conceitos de pessoa e de sociedade que se pretende
formar.

O jogo na perspectiva da
teoria histérico-cultural

[...] A base do jogo é social devido precisamente a que também o
sd0 sua natureza e sua origem, ou seja, a que o jogo nasce das con-
di¢des de vida da crianca em sociedade. As teorias do jogo que o
deduzem dos instintos e dos impulsos internos marginalizam, de
fato, a questdo de sua origem histoérica. Ao mesmo tempo, a his-
téria do surgimento do jogo protagonizado é justamente aquela

que pode nos revelar a sua natureza. (Elkonin, 1998, p.36)

Na perspectiva da teoria historico-cultural, a primeira forma de
jogo que aparece na crian¢a ¢ denominada de jogo de papéis e sua
evolugdo culmina no surgimento dos jogos de regras.

Eles surgem a partir dos jogos de papéis com situacdo imagindria.
Nomes de jogos do tipo “gato e rato”, “lobo e carneiro” eviden-
ciam sua origem em jogos de papéis. [...] A lei geral do desenvolvi-
mento das formas de brinquedo do periodo pré-escolar expressa-se

na transi¢do dos jogos com uma situa¢do imagindria explicita e um
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papel explicito, mas com uma regra latente para um jogo, com uma
situacdo imaginaria latente e um papel latente, mas uma regra ex-
plicita. (Leontiev, 1988, p.134-5)

Enquanto o jogo de papéis caracteriza-se por regras implicitas e
a 1maginacdo explicita, no jogo de regras ocorre uma inversio
desses componentes, ou seja, nesse nivel de jogo, a imaginagdo é
implicita e as regras sdo explicitas. O nascimento desse tipo de jogo
converge, quase sempre, com o periodo em que a crianga ingressa
no ensino fundamental.

De acordo com Vygotsky (1999), a aprendizagem néo ¢ inata e
nem mesmo decorrente de estimulos ambientais. Ao contrario, ela
se produz nas e pelas intera¢des sociais, merecendo destaque, justa-
mente por 1sso0, o papel da mediacdo social para o desenvolvimento
das fungdes tipicamente humanas, denominadas de funcdes psico-
l6gicas superiores (FPS) (imaginacdo, dominio da vontade, memoria
voluntaria, resolucio de problemas, raciocinio logico, pensamento
abstrato e atenc¢do, entre outras). Conforme aponta Rego (1995),
tais processos mentais sdo considerados sofisticados e superiores
porque se referem a mecanismos intencionais, agdes conscientes
controladas e processos voluntdrios que d4o ao individuo a possibi-
lidade de independéncia em relacéo as caracteristicas do momento
e espago presente.

O fato de as IFPS serem elaboradas na relacdo que o individuo
estabelece com 0 mundo e com as pessoas, via mediagio, nio faz
com que as fungdes psicoldgicas elementares (FPE) desaparecam: o
biologico nio deixa de existir com a emergéncia do social; ao con-
trario, as FPE sdo incorporadas pelas FPS e passam a ter uma nova
configuragio.

Para a teoria historico-cultural, o jogo, como elemento e pro-
duto da cultura, que também é resultante de aprendizagem social,
possui trés caracteristicas bdsicas: a regra, a imitagdo e a imagi-
nacdo. Em se tratando da idade escolar, Vygotsky (1991) postula
que as regras se tornem paulatinamente explicitas, de modo que
venham a predominar sobre a imaginagio.
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Além da preponderancia das regras, nessa faixa escolar,
Vygotsky ressalta a importancia de outra caracteristica definidora
do jogo: a imitagdo. No entanto, ndo se pode considerar o jogo, de
forma alguma, como mera reproducdo do real: o sujeito nunca
“parte do zero”, mas sim de algo ja instituido, proveniente de dis-
tintas experiéncias. Logo, a imitacio que o jogo propicia deve ser
vista como a reconstrucio individual daquilo que a crianca aprendeu
com os outros. Fato este que remete a internalizagio.

Nas séries iniciais do ensino fundamental, observa-se, como
fato comum, um maior interesse da crianca em compartilhar agdes.
Nesse sentido, o jogo com regras propicia a tdo desejada interagio,
ao mesmo tempo em que regula e delimita as possibilidades dessas
acoes. Para poder jogar, a crianga precisa compreender as regras
que organizam, estruturam e sistematizam a realizagdo do jogo,
rumo ao encontro de um determinado contexto que pode se pau-
tar pela rudeza, discriminagdo, agressividade e individualismo, ou
pelo respeito mutuo, cooperagio, solidariedade, perseveranga, etc.
Também, as vivéncias reiteradas geram aprendizagens de novos
conceitos e procedimentos, o que exige o raciocinio antecipatorio
da crianca na analise e interpretacdo de jogadas e atitudes realizadas
pelo adversario, e, de igual modo, o planejamento de suas proprias.

Frente as possibilidades de acio reguladas pelas regras do jogo,
exercitadas e reiteradas no corpo da pratica como ato educativo, a
crianca desenvolve a capacidade relativa ao dominio de sua von-
tade segundo os moldes socioculturais estabelecidos. Na dinAmica
da reiteracdo de transgressoes, conflitos, acordos, mudangas e res-
tabelecimentos das regras, os valores sdo apropriados pela crianca
e tornam seu comportamento mais estdvel. “O cardter de curso
de acdo organizado e rotineiro das praticas outorga a elas uma ca-
pacidade permanente de educacdo formal ou informal” (Puig,
2004, p.62). Varias FPS sdo mobilizadas e exercitadas nesse pro-
cesso: atencdo e memoria ativas, dominio da vontade, raciocinio
l6gico, levantamento de hipéteses, avaliacdo das jogadas realizadas
para resolver o problema ou o desafio que o jogo propde, escolha
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decorrente da avaliagio feita, assim como linguagem, desenvolvi-
mento motor, formacdo de conceitos e pensamento abstrato. Pela
ideia de um ato mais complexo que o do simples estimulo-resposta,
0 jogo de regras nas séries iniciais do ensino fundamental confi-
gura-se como um terreno fértil a concepc¢io mediatizada de ensino.

A mediagio como um elemento intermediario na pratica edu-
cativa faz com que a relacdo saber-educando deixe de ser direta e
passe a ser mediada. Esse fenomeno é caracterizado por Vygotsky
(1991) como a relagio do homem com o mundo e com outros ho-
mens, vista como fundamental porque é justamente por meio desse
processo que as fungdes psicoldgicas superiores, especificamente
humanas, desenvolvem-se. O entendimento desse elemento me-
diador na relagio organismo-meio vem provar que a relacdo mais
importante do homem com o mundo nio € a relagio direta e sim a
relagdo mediada. Sdo as fungdes psicologicas superiores que se es-
truturam e também subsidiam e organizam essa relacdo entre o
homem e a realidade objetiva, através dos mediadores chamados
instrumentos e signos.

Nesse panorama brevemente esbogado é que o jogo se apresenta
como recurso pedagogico. No momento, convém destacar que, de
acordo com a 6tica da teoria histérico-cultural, como bem explica
Elkonin (1998), o jogo de regras nio se torna um instrumento im-
portante para o processo de ensino-aprendizagem por si mesmo,
pois, como no jogo de papéis, o fundamental nio é o objeto, mas
sim as relacdes que se estabelecem entre as pessoas, na medida em
que agem com tais objetos. Entende-se, portanto, que ndo € a re-
lacio homem-objeto que é primordial. E, antes, a relacio homem-
-homem e a media¢io que o jogo propicia, no decorrer das interacoes
soclals que promovem a aprendizagem e, como consequéncia, o

desenvolvimento:

Na verdade, mais do que o jogo em si, 0 que vai promover uma boa
aprendizagem ¢é o clima de discussio e troca que o professor pro-

picia, permitindo tentativas e incentivando as respostas diver-
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gentes ou alternativas, tolerando os erros, promovendo a sua
analise e ndo simplesmente corrigindo-os ou avaliando o produto
final. (Campos, 2004, p.236)

O jogo na formacgao de valores

Uma prética que possibilite o desenvolvimento do educando
em todas as suas capacidades, com destaque para a formacio de va-
lores, faz-se necessaria no ensino fundamental. Consideramos o
jogo como o recurso pedagdgico que representa um contexto esti-
mulante e propicio a esse fim.

Segundo Sanmartin (2005), quando nos relacionamos com o
meio no qual nos desenvolvemos, as coisas, as pessoas e as situa-
¢bes ndo nos sdo indiferentes — preferimos umas as outras, a cada
uma delas atribuimos um maior ou menor grau de importancia
(valor). Segundo o autor, valor ¢é algo que se avalia, algo que varia
de pessoa para pessoa, materializa-se numa preferéncia. Um valor
se configura como uma escolha de preferéncia que o ser humano
realiza em uma escala hierarquizada de objetos e situacdes, ou seja,
valorizar algo é preferi-lo em detrimento de outras coisas. Os va-
lores sdo internalizados por meio dos processos de socializagdo e de
transmissdo entre os seres humanos, de maneira que tudo o que se
faga para uma crianca incidird no processo de formacéo de sua per-
sonalidade.® Um valor engloba trés elementos: o que se prefere, a
pessoa que alguém prefere e o contexto em que tem lugar essa es-
colha ou preferéncia.

Para Mukhina (1995), no entanto, o desenvolvimento da perso-
nalidade da crianca apresenta, em seu processo, dois aspectos: 1) a

5. “A personalidade acaba por representar um sistema fechado sobre si mesmo,
um centro organizador que desde o nascimento dos individuos dirige suas es-
truturas psicologicas, sendo abordada, portanto, como algo existente dentro do
homem e que meramente se atualizara sob dadas condi¢des de vida” (Martins,
1980, p.83-4).
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crianca comeca a compreender o mundo que a rodeia e o lugar que
ocupa nesse mundo, o que origina novas motivacdes para o seu
comportamento; 2) o desenvolvimento dos sentimentos e da von-
tade d4 estabilidade a conduta, tornando-a, desse modo, menos in-
fluencidvel pelas mudancas das circunstancias externas. Nesse
processo de formagdo da personalidade da crianga, a principal in-
fluéncia sobre o seu desenvolvimento provém do adulto, que a faz
tomar consciéncia, mudar seus comportamentos e assimilar as
normas de conduta social, da pessoa e do meio no qual se encontra
inserida. “A crian¢a toma como modelo aqueles adultos que gozam
de respeito dos demais. E também outras criancas cuja conduta é
popular nos ambientes infantis” (Mukhina, 1995, p.190). Seguindo
o raciocinio da autora, concluimos que as regras de conduta
tornam-se progressivamente mais complexas, o que exige, no en-
sino fundamental, uma maior preocupacdo por parte do educador
na adequacdo das regras de convivéncia a serem praticadas, viven-
ciadas e reiteradas no corpo do ato educativo.

Além dos objetivos funcionais, as praticas tém também uma fina-
lidade que de modo algum coincide com seus objetivos. Por finali-
dade referimo-nos aos valores ou bens que a praética cristaliza ou
expressa durante sua realizacdo. Portanto, as finalidades néo sdo
obtidas ou alcancadas, como no caso dos objetivos, e sim constan-
temente realizadas ao longo do tempo que a pratica dura: os valores
se expressam durante todo o curso da acdo combinada. Uma pra-
tica efetua, realiza ou atualiza os bens ou valores que lhe sio ine-
rentes: uma pratica é uma ac¢do moralmente informada, dai nio
serem as praticas um meio para produzirem bens ou valores dese-
jados, mas o préprio lugar onde tais valores sdo incorporados e vi-
vidos. Realizamos as praticas para obter um resultado — seus
objetivos —, mas realizamos a prética para atualizar e viver determi-

nados valores — sua finalidade. (Puig, 2004, p.75)

Os valores sdo internalizados nas préticas sociais que os incor-
poram, durante a prépria realizagdo das etapas que lhes ddo forma.
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“Mas a incorporacio de tais valores s6 é possivel na medida em
que eles tomam corpo no comportamento dos atores envolvidos na
pratica” (Puig, 2004, p.77). Nessa perspectiva, o professor de Edu-
cacio Iisica deve estabelecer, em sua pratica docente, certo equili-
brio entre o desenvolvimento dos valores pessoais (individuais) e
o desenvolvimento dos valores sociais. “Um excessivo empenho
no desenvolvimento de valores individuais pode ocasionar um in-
cremento no personalismo e na falta de consciéncia social, na falta
de comunicagio e na progressiva deterioracio do ambiente comu-
nitario” (Sanmartin, 2005, p.51).

Peres (2005) aponta o jogo como uma possivel alternativa para
essa problematica. Segundo ele, essa organizacdo da pratica educa-
tiva pode vir a resgatar a pratica corporal e, em consequéncia, me-
lhorar a qualidade de vida dos seres humanos, na direcdo de evitar
todo e qualquer tipo de discriminacéo e exclusio social. O esporte,
a recreacdo e o jogo seriam como elos de unifio, nos quais a parti-
cipagdo seria respeitada, oferecendo possibilidades igualitarias a
todos, independente de suas condicdes.

Por meio desse processo de organizar o trabalho escolar, o jogo
tende para objetivos funcionais, em que conhecimentos sdo socia-
lizados através de uma ordenada e sistematizada mobilizacdo dos
conceitos almejados durante a realizacio da praxis, quando valores
estardo sendo reiterados. Tais valores devem ser coerentes com
as finalidades a que a educac¢io deve atender. Nesse sentido, ndo
existe educacdo neutra. Em decorréncia, na busca da efetivacio
dos objetivos e finalidades educacionais propostos, o professor
deve planejar, sistematizar e intervir durante todas as etapas do ato
educativo. Em outras palavras, o jogo no contexto educacional deve
ser considerado como um fim em si mesmo e, a0 mesmo tempo,
como um meio, isto é, um instrumento de intervencdo que pode
contribuir tanto para o desenvolvimento do movimento como para
a formacio humana em todas as suas dimensdes: cognitiva, afetiva,
social, ética e estética.

Nessa propositura, Peres (2005, p.221) entende que héd a neces-
sidade de a prética educativa convergir para a formagio de valores,
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sendo que nesse ambiente as injusticas, as discriminagdes e os pre-
conceitos devem indignar os participantes, levando-os ao enfren-
tamento e a problematiza¢io de tais situacdes. As aulas podem
ampliar nas criangas, por outro lado, o espirito de cooperacio, res-
peito mutuo e capacidade de lidar com os conflitos e medos. A pra-
tica da cultura corporal de movimento, tdo difundida como um
melo para a formagio da personalidade de criancas e jovens, pode
se tornar, dependendo da sua natureza, um poderoso veiculo para a
discriminacdo, para a hostilidade, para a exacerba¢do da compe-
ti¢do, para o desrespeito ao outro, para o individualismo, etc. To-
davia, se desenvolvida de forma adequada, os contetidos que a
compdem: jogo, esporte, danga, lutas, entre outros, tornam-se pre-
cursores de contextos nos quais podem se privilegiar atitudes como
o respeito mutuo, a sensibilidade pelas conquistas e dificuldades de
seus iguais e, ainda, a manter-se persistente na superacdo de desa-
fios individuais e coletivos, entre outros.

Na abordagem do jogo como fendémeno e pratica social, Puig
(2004) faz duas importantes afirmacdes: primeira, a pratica social é
permeada pela participacio de varios sujeitos, de modo a produzir
um fendmeno coletivo; segunda, as combinag¢des dos papéis dos di-
versos atores sociais encadeiam os passos que constituem a pratica.
Nesse entendimento, os protagonistas das priticas no contexto
educacional (professor e aluno) devem combinar a agio e, para
isso, podem fazé-lo simplesmente articulando e coordenando suas
acoes, ou, entdo, cooperando entre si.

Uma pratica é uma agdo coletiva, baseada na combinacédo de acdes,
e tdo préxima quanto possivel do polo da cooperagio. No entanto,
entre a maxima coordenacdo e a maxima cooperagio existe uma
ampla gama de situa¢des intermedidrias, nas quais se localizam as

préticas reais de nossas institui¢oes. (Puig, 2004, p.73)

Ao planejar sua pratica na tendéncia apontada, o educador deve
ter em vista todas as dimensdes do processo educativo e seus res-
pectivos conteudos. Nesse caminhar, os contetidos procedimen-
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tais, tomando o movimento no ato educativo, entrelacam no seu
processo, de modo ordenado e sistematizado, os conteudos concei-
tuais e os atitudinais. Semelhante trAmite consolida a formacao do
saber pedagégico docente, que ocorre por meio da pratica pedago-
gica. Na dindmica desse processo, os saberes da experiéncia e os da
ciéncia (conceitos) sdo mobilizados através da pratica educativa
(procedimentos) e a natureza das inter-relacdes provindas desse ato
determinara os valores que estardo sendo vivenciados, reiterados e
internalizados na personalidade da crianca no interior da prética
pedagogica. Quer dizer, a natureza das inter-relagdes provém da
natureza das regras instituidas no jogo como pratica social.

Consideracoes finais

Neste capitulo, o conjunto de indicativos do arcabouco teérico
buscou alicergar e justificar o jogo como recurso pedagdgico na for-
macdo de valores no contexto escolar das séries iniciais do ensino
fundamental. Partindo desse pressuposto, podemos inferir, em
consonancia com Sena (2007), que, no processo de formacao acadé-
mica do professor de Educacio Fisica, o curriculo precisa privile-
giar disciplinas que subsidiem a utiliza¢io do jogo como um valioso
recurso pedagdgico no contexto escolar, em especial na educacio
infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental. A auséncia de
conhecimentos dessa natureza e também os relacionados ao desen-
volvimento infantil dificulta ao professor perceber o jogo como um
potencial contetido e instrumento de intervencdo pedagégica que
privilegia a interagdo, a resolu¢io de conflitos, o dominio das
emocoes, a superacdo de dificuldades e, que, por consequéncia,
promove a socializa¢io e apropriacdo, por parte da crianca, de co-
nhecimentos, habilidades e atitudes que podem reger as suas rela-
¢oes sociais e subsidiar avancos qualitativos em outras areas.

A segunda conclusio refere-se a exigéncia de a Educacio Fisica
propiciar o ensino de seus contetidos de uma forma que possibilite
o desenvolvimento global e holistico da crianga.
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A terceira conclusio, de relevante importancia para a efetivacio
do emprego do jogo como recurso pedagdgico, nas séries iniciais do
ensino fundamental, concerne a necessidade de o professor de
Educacio Fisica sempre atualizar e se apropriar de conhecimentos
de natureza tedrico-pratica referentes as possibilidades de uso desse
recurso, de forma que ele possa vir a influenciar positivamente na
dimensao atitudinal, bem como nas outras demais dimensdes do
desenvolvimento da crianca. Faz-se necessério, portanto, que o pro-
fessor conheca diferentes tipos e evolucdo dos jogos, e como se da,
a partir deles, a criagdo de outros (Lima, 2008).

A quarta conclusio ratifica a necessidade de o professor ter
amplo e profundo conhecimento das condigdes de vida e existéncia
das criancas e aspectos relacionados ao seu desenvolvimento.

A competéncia para estruturar um ambiente rico e propicio ao
jogo, no contexto educacional, exige do professor de Educacio Fi-
sica um profundo conhecimento do jogo, das criangas e também
do desenvolvimento infantil nos aspectos cognitivo, motor, social,
afetivo, cultural, estético, entre outros. Ao dominar as intempé-
ries no processo ensino-aprendizagem, o professor ouve, discute,
propde, ajusta, amplia e redimensiona o jogo como uma situagao
ludica precursora da socializagdo de conhecimentos, habilidades e
valores.

Apesar das limitacdes, as conclusdes destacadas podem servir
de amparo para praticas educativas, tanto no que se refere a utili-
zagdo do jogo como recurso pedagogico na formagdo de valores,
como na aquisi¢io, por parte das criangas, das demais aprendiza-
gens inerentes a Educagio Fisica.

Tais conclusdes reiteram o jogo como conteudo e instrumento
de intervencido para uma formagio global e holistica das criangas,
nas séries iniciais do ensino fundamental. Todavia, o jogo, além
desses valores, significa uma atividade que reflete op¢des politicas
e filoséficas, de sorte que compete ao educador enxergar o poten-
cial de aprendizagem e de desenvolvimento que se esconde por tras
das situacdes e atitudes ludicas que ele dinamiza.
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1998) e revistas no Parecer CNE/CEB n® 20 (Brasil, 2009) e das Di-
retrizes Curriculares que fundamentam o curso de Pedagogia, esta-
belecidas na Resolucio CNE/CP n® 1 (Brasil, 2006).

No contexto de lutas por uma educagio de qualidade, a socie-
dade, as universidades e os movimentos sociais tiveram participagdo
na formulacéo das legislacdes em favor dos direitos das criancas, in-
clusive das criancas pequenas. Os resultados estdo presentes na
Constituicdo Federal (Brasil, 1988), na Lei n® 8.069 — Estatuto da
Crianca e do Adolescente (Brasil, 1990) — e Lei de Diretrizes e
Bases da Educagio n2 9.394 (Brasil, 1996), garantindo os direitos
das mulheres, dos adolescentes e das criancas que passaram a ser
consideradas sujeitos de direitos. A educacdo infantil também
passou a ser um deles.

O direito a educagio e o dever do Estado de educar estdo expli-
citados nos incisos IV e IX do artigo 42 da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacido n2 9.394 (Brasil, 1996), que prescrevem que a edu-
cagdo escolar puablica deve ser efetivada mediante as garantias de
atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criancas de 0 a 5
anos de 1dade com padrées minimos de qualidade de ensino. No
inciso X, estd disposto o direito a vaga na escola publica de edu-
cacdo infantil as criancas que completam 4 anos de idade, acrés-
cimo dado pela Lei n® 11.700 (Brasil, 2008). O artigo 3° aponta os
principios e fins da educagio nacional, cujo inciso | determina a
igualdade de condi¢des para acesso e permanéncia na escola. No
inciso IX, proclama-se a garantia do padrdo de qualidade.

Para Boutinet (1990, p.30), o projeto educativo transcende a es-
cola, ja que insere a familia e toda a sociedade por meio de seus re-
presentantes, os politicos, para defini¢do de valores em funcio das
finalidades desejadas. Esses valores a promover estio registrados
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n° 9.394 (Brasil, 1996),
acarretando implicacOes a respeito da visdo de infancia e de crianga,
concep¢do e fungdo da educacio infantil, identidade e papel do pro-
fissional de educacio infantil.

Nesse sentido, as politicas de infincia sdo fundamentais para
garantir a efetivacio do projeto educativo. E por isso que Kramer
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(2003a, p.56) defende a educagio da crianga pequena como direito
social e humano.

Educacdo infantil nos sistemas de ensino

A educacio infantil fazia parte da assisténcia social. Somente
com a promulgacdo da LDB n° 9.394 (Brasil, 1996) foi conside-
rada primeira etapa da educacdo basica e inserida no sistema de
ensino, o que gerou mudangas significativas nas politicas publicas,
no atendimento as criangas, no trabalho dos professores, incluindo
procedimentos como a elaboracdo do projeto politico pedagbgico,
a defini¢do de curriculo e a avaliacdo. Nos artigos 13 e 14 da LDB
n? 9.394 (Brasil, 1996) é atribuida aos educadores a elaboracédo da
proposta pedagogica.

O Conselho Nacional de Educagio apresentou as diretrizes
curriculares nacionais para a educacédo infantil com o objetivo de
nortear as propostas curriculares e os projetos pedagdgicos na
busca pelo atendimento as criancas com qualidade, a partir do
cuidar-educar. O Parecer CNE/CEB n¢ 22 (Brasil, 1998, p.493)
definiu que as propostas pedagdgicas das instituicdes de educagdo
infantil deveriam “[...] explicitar o reconhecimento da importancia
da identidade pessoal de alunos, suas familias, professores e outros
profissionais e a identidade de cada unidade educacional no con-
texto de suas organizacgdes”. A resolugio CNE/CEB n° 5 (Brasil,
2009) fixou as diretrizes curriculares nacionais para a educagio in-
fantil explicitando as concepgoes de curriculo, criangas, instituicdo
de educacio infantil e atendimento a diversidade infantil. O Pa-
recer CNE/CEB n2 20 (Brasil, 2009) retomou as diretrizes curri-
culares nacionais para a educacdo infantil, inclusive revisando as
concepgoes, finalidades, funcio e compromisso da educagio in-
fantil, defini¢do de curriculo, visdo de criancga, principios basicos,
objetivos e condi¢des para a organizacdo curricular, parceria com
as familias, organizag¢io de experiéncias de aprendizagem e ava-
liag3o.
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Com a inser¢do da educacio infantil como 12 etapa da educacio
bésica, surge a necessidade de organizar um curriculo e as pro-
postas pedagdgicas para as instituices que atendem as criancas de
0 a 5 anos, baseados nas préticas educacionais e nas relagdes sociais
que acontecem nessas institui¢des e que tém relagio com a cons-
trucio das identidades das criancas e de seus profissionais.

O Ministério da Educacdo e Cultura, no periodo de 1994 a
1996, contribuiu para a discussdo sobre curriculo da educagio in-
fantil através da divulgacdo da primeira versio do Referencial
Curricular Nacional para Educacido Infantil (Brasil, 1998). A As-
sociagio Nacional de Pés-Graduagio e Pesquisa em Educagio
(Anped) organizou grupos de especialistas que analisaram e emi-
tiram pareceres. Esses estudos, juntamente com as analises feitas
por profissionais das instituicdes de educagio infantil, apontaram
conquistas e desafios.

As propostas curriculares da Educacio Infantil devem garantir que
as criangas tenham experiéncias variadas com as diversas lingua-
gens, reconhecendo que o mundo no qual estdo inseridas, por forca
da prépria cultura, é amplamente marcado por imagens, sons, falas
e escritas. Nesse processo € preciso valorizar o ludico, as brinca-
deiras e as culturas infantis. (Brasil, 2009, p.15)

De acordo com o Parecer CNE/CEB n¢ 20 (Brasil, 2009), as
propostas pedagégicas das institui¢ces de educagio infantil deve-
riam proporcionar condigdes de trabalho coletivo zelando pela or-
ganizacdo curricular, organizacdo de materiais, espacos e tempos:

As institui¢des de Educacdo Infantil devem assegurar a educagio
em sua integralidade, entendendo o cuidado como algo indis-

sociavel ao processo educativo.

1. O combate ao racismo e as discriminacdes de género, s6cio-eco-
ndmicas, étnico-raciais e religiosas deve ser objeto de constante

reflexdo e intervengio no cotidiano da Educagio Infantil.
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2. As instituigdes necessariamente precisam conhecer as culturas
plurais que constituem o espaco da creche e da pré-escola, a
riqueza das contribui¢des familiares e da comunidade, suas
crencgas e manifestacdes, e fortalecer formas de atendimento ar-
ticuladas aos saberes e as especificidades étnicas, linguisticas,
culturais e religiosas de cada comunidade.

3. A execucio da proposta curricular requer atencio cuidadosa e
exigente as possiveis formas de violagdo da dignidade da crianca.

4. O atendimento ao direito da crianga na sua integralidade requer
o cumprimento do dever do Estado com a garantia de uma expe-
riéncia educativa com qualidade a todas as criangas na Educacio
Infantil. (Brasil, 2009, p.9)

A Resolu¢io CNE/CEB n2 5 (Brasil, 2009) define o curriculo
da educagio infantil no artigo 5° como “[...] conjunto de préticas
que buscam articular as experiéncias e os saberes das criangas com
os conhecimentos que fazem parte do patrimonio cultural, artis-
tico, ambiental, cientifico e tecnolégico [...]”". O Parecer CNE/
CEB n° 20 (Brasil, 2009, p.6) explicita que o curriculo esta expresso
no projeto pedagdgico, que se efetiva através das relagdes sociais
como ‘“‘um conjunto de praticas que buscam articular as expe-
riéncias e saberes das criangas com os conhecimentos que fazem
parte do patriménio cultural, artistico, cientifico e tecnolégico”.

Assim, percebemos que um curriculo para a educacio infantil
deve contribuir para a construcdo da identidade das criangas, con-
templando as especificidades da creche e da pré-escola, para que o
cuidar-educar seja englobado numa perspectiva de rejei¢io a uma
educacio destinada aos pobres e outra para ricos. O curriculo esta
explicitado no projeto educativo por meio das legislacbes vigentes e
deve ser inserido no projeto pedagdgico de cada instituigdo de edu-
cagdo infantil através do trabalho coletivo e dos saberes de seus
profissionais, na organizacdo da propria instituicdo e nas relacoes
sociais estabelecidas entre os adultos e as criancas.

O artigo 31 da LDB n® 9.394 (Brasil, 1996) define como deve
ser realizada a avaliacdo na educacdo infantil, prescrevendo o
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acompanhamento e registro do desenvolvimento das criangas, sem
objetivo de promogdo, mesmo que seja para acesso ao ensino fun-
damental.

O Parecer CNE/CEB n® 22 (Brasil, 1998, p.498) ressalta que
“[...] aavalia¢do sobre os resultados de cuidados e educagio para as
criancas de 0 a 6 anos é parte integrante das Propostas Pedagogicas
e consequéncia de decisdes tomadas pelas instituicdes de Educagio
Infantil”.

Os procedimentos para acompanhamento do trabalho pedagé-
gico e para a avaliacdo das criangas na educacio infantil devem

atender ao artigo 10 da Resolugdo CNE/CEB n® 5 (Brasil, 2009):

I— aobservagio critica e criativa das atividades, das brincadeiras
e interagdes das criangas no cotidiano;

IT— utilizagdo de multiplos registros realizados por adultos e
criangas (relatorios, fotografias, desenhos, albuns, etc.);

IIT - a continuidade dos processos de aprendizagens por meio da
criagdo de estratégias adequadas aos diferentes momentos
de transig¢do vividos pela crianga (transigdo casa/instituigdo de
Educacio Infantil, transicdes no interior da institui¢do, tran-
si¢do creche/pré-escola e transicdo pré-escola/Ensino Funda-
mental);

IV — documentagio especifica que permita as familias conhecer o
trabalho da instituicdo junto as criangas e os processos de desen-
volvimento e aprendizagem da crianca na Educagio Infantil;

V — anio retengio das criangas na Educacio Infantil.

Trata-se de uma concepgio diferenciada de avaliacdo que, longe
de reprovar ou aprovar, preocupa-se com a observacio, que é regis-
trada e analisada pelos profissionais, tendo em vista a construcao
do conhecimento pela crianca e ainda pode ser utilizada como ins-
trumento para demonstrar a familia o trabalho realizado pela edu-
cacdo infantil.

No contexto brasileiro, vislumbramos uma nova educagio in-
fantil como direito das criancas de 0 a 5 anos, que clama por mu-
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dangas nas politicas publicas, nas concepg¢des sobre criangas, nas
instituicdes de educacéo infantil e no trabalho desenvolvido pelos
profissionais das institui¢des que se incumbem de sua pratica.

Contexto da infancia e das instituicoes
de educacao infantil

A visdo de infncia tem sido alterada de acordo com o processo
histérico e social. Aries (1975), em sua obra Historia social da crianga
e da familia, demonstra o nascimento do sentimento de infancia e
Heywood (2004), em Uma historia da infancia: da Idade Média a
época contempordnea no Ocidente, contempla as transformacdes nas
concepgoes de infancia. No Brasil, uma nova visdo de crianca tem
sido reivindicada pela sociedade através dos movimentos sociais, da
legislacdo vigente e dos estudiosos sobre infancia.

Kramer (1994, p.17) concebe a crianga como sujeito histérico,
criador de cultura independente de sua classe social. Dahlberg,
Moss & Pence (2003, p.17) entendem a crianga como “[...] cocons-
trutor do conhecimento e da identidade através do relacionamento
com outras criangas e com outros adultos. Tal construcio produz
uma crianga rica, ativa, competente e ansiosa para se engajar no
mundo”.

Hoje ndo concebemos mais a crianca como um adulto em mi-
niatura. O discurso proclamado é o da crianca como sujeito de
direitos, que interage com o mundo através de diferentes linguagens,
descobrindo novos conhecimentos e construindo sua identidade.

Nas tltimas décadas, a visdo sobre as institui¢des de educacio
infantil também tem sido alterada, inclusive pelas necessidades e
demandas da prépria sociedade aliadas aos novos conhecimentos
de diversas areas como a Psicologia, Antropologia, Sociolinguistica
e Neurologia.

Segundo Barreto (1994, p.12), a educagéo infantil é a 12 etapa da
educacio basica, destinada as criancas de 0 a 5 anos, cujo espago
institucional é a creche para os trés primeiros anos e a pré-escola
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para aquelas de 4 a 6 anos, com a fun¢io de complementar as agdes
da familia.

O documento Politica Nacional de Educagao Infantil: pelo di-
reito das criangas de zero a seis anos a educagdo, elaborado pelo
MEC (Brasil, 2006, p.8) aponta as funcdes de cuidar e educar para
a educagio das criancas pequenas. Assim, a educacio infantil, de
acordo com o Parecer CNE/CEB n® 20 (Brasil, 2009, p.9), precisa
garantir as criancas “‘[...] o acesso aos processos de construcdo de
conhecimentos e aprendizagem de diferentes linguagens, assim
como o direito a protecio, a saide, a liberdade, ao respeito, a digni-
dade, a brincadeira, a convivéncia e interagdo com outras criancas’ .

Conforme o artigo 5° da Resolugio CNE/CEB n® 5 (Brasil,
2009), as creches e pré-escolas sdo “[...] espacos institucionais nio
domésticos que constituem estabelecimentos educacionais pu-
blicos ou privados que educam e cuidam de criangas de 0 a 5 anos
de idade no periodo diurno [...]”. A funcio das instituicdes esta
inscrita no Parecer CNE/CEB n2 20 (Brasil, 2009, p.5) como um
projeto educativo que visa a constru¢do de uma sociedade demo-
cratica e mais justa, determinacio amparada na Constitui¢do Fe-
deral de 1988.

Para o Parecer CNE/CEB n2 20 (Brasil, 2009, p.4), a identidade

dessas instituicdes representa um espaco de educacio coletiva:

Em estabelecimentos educacionais publicos ou privados que
educam e cuidam de criangas de zero a cinco anos de idade por
meio de profissionais com a formagio especifica legalmente deter-
minada, a habilitagdo para o magistério superior ou médio, refu-
tando assim fung¢des de carater meramente assistencialista, embora
mantenha a obrigagdo de assistir as necessidades basicas de todas

as criangas. (Brasil, 2009, p.4)

E importante lembrar que, durante muito tempo, as creches se
dedicaram aos cuidados relacionados a higiene, visto que faziam
parte da assisténcia social, enquanto as pré-escolas preparavam os
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alunos para o ensino fundamental. Avaliando a educacéo infantil
como aquela voltada para os pobres, Kuhlmann Jr. (1999, p.54)
caracteriza-a como pedagogia da submissio, “uma educacio as-
sistencialista marcada pela arrogincia que humilha para depois
oferecer o atendimento como dadiva, como favor aos poucos sele-
cionados para o receber”.

Para Kuhlmann Jr. (1999, p.60), a educacio infantil, compreen-
dida como cuidado e educagio, apresenta mais um desafio as insti-
tui¢cdes educacionais, aos profissionais envolvidos com a educagdo
das criangas pequenas e as politicas publicas: “a caracterizacdo da
instituicdo de Educacio Infantil como lugar de cuidado-e-educagio,
adquire sentido quando segue a perspectiva de tomar a crianca como
ponto de partida para a formulagio das propostas pedagogicas”.

Em 2001, o Plano Nacional de Educacio (PNE), instituido pela
Lein®10.172 (Brasil, 2001), estabeleceu metas para alcancar, num
prazo de dez anos, que pelo menos 50% das criangas de 0 a 3 anos
e 80% das criangas de 4 e 5 anos estivessem matriculadas na educa-
¢do infantil. Ressaltamos que tais metas representaram um grande
desafio para as politicas publicas que, juntamente com outras de-
mandas, como a regularizacdo do funcionamento das institui¢oes
de educagio infantil, a formacao qualificada dos professores, a ela-
boracio das propostas pedagogicas, a discussdo dos saberes neces-
sarios aos docentes e do curriculo para educagio infantil, exigiram a
reformulacio e a atualizacio das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagio Infantil.

Diante das metas estabelecidas no Plano Nacional de Educacio
e considerando que as criangas sdo sujeitos de direitos, entendemos
que todas deveriam ter direito a matricula em instituicido de edu-
cagdo infantil. No entanto, a realidade é diferente, o que é con-
firmado quando analisamos os dados sobre a taxa de frequéncia
a escola, segundo as faixas etéarias no Brasil, no periodo de 1998 a
2008. A Tabela 1 foi elaborada a partir de microdados da Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) e estd disponivel no
relatério final da pesquisa “Educacdo Infantil no Brasil: avaliacdo



228  RIBEIRO * VIOTTO FILHO  FURKOTTER e LEITE

qualitativa e quantitativa”, coordenada por Maria Malta Campos
(2010).

Tabela 1 — Taxa de frequéncia a escola, segundo as faixas etarias — Brasil
(1998-2008) (em porcentagem)

Faixas
. 1998 | 1999 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008
etarias

0-3 anos 8,7 9,2 | 10,6 | 11,7 | 11,7 | 13,4 | 13,0 | 154 | 17,1 18,1

4-6 anos 57,9 | 60,2 | 656 | 67,0 | 685 | 70,6 | 72,0 | 76,1 | 77,6 | 79,8

Fonte: Ipea (2009), a partir de microdados da PNAD.

Nota: Até 2003, os dados ndo incluem a zona rural de estados da Regido Norte.

Através dessa tabela, podemos comparar a matricula das
criangas na educacio infantil, no periodo de 1998 a 2008. Os nu-
meros apontam aumento na creche de 9,4% e na pré-escola de
21,9%. Dessa forma, fica evidente que a politica piblica para aten-
dimento as criancas em idade para a educacio infantil, nesse pe-
riodo, priorizou os mais velhos, deixando de lado os mais novos.
Essa caracteristica é observada em estratégias como a responsabili-
zacdo do municipio pela primeira etapa da educacdo basica e pela
falta de recursos ratificada pelo Fundef — Emenda Constitucional
n2 14 (Brasil, 1996).

Ressaltamos que a meta do Plano Nacional de Educac¢io (PNE)
ndo sera alcancgada, tendo em vista que o nimero de matriculas na
creche é baixo, resultado da precariedade de politicas publicas e da
falta de vagas, o que faz com que sejam adotados critérios para a
efetivacio da matricula como a exigéncia de vinculo empregaticio
das mies, contrariando o projeto educativo prescrito na lei. Por
conseguinte, constatamos mais um desafio: oferta deficitaria de
vagas para as crian¢as de 0 a 3 anos de idade. Também chamamos a
atencdo para o alerta dado por Silva (2007, p.30) quanto a con-
cepcao de que a pré-escola prepara para o ensino fundamental.
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Com semelhante enfoque, esse momento do aprendizado torna-se
mais importante.

As politicas publicas para as institui¢cdes de educacio infantil
tém contribuido para a democratiza¢do de forma irriséria, porque
os recursos financeiros para essa etapa da educa¢io basica foram
garantidos a partir da revogacio do Fundef e promulgacio do
Fundeb, em 2006. A Emenda Constitucional n® 14 (Brasil, 1996)
criou o Fundef e deslocou para os municipios a responsabilidade
pela educacdo infantil, mas nio apresentou clareza quanto a aplica-
bilidade dos recursos nessa etapa de ensino; por outro lado, deter-
minou a utilizagdo de 25% para o ensino fundamental. A Emenda
Constitucional n® 53 (Brasil, 2006) que criou o Fundeb possibilitou
avancos significativos quanto aos valores financeiros disponiveis
para a educacdo infantil, porque prescreveu que, nos trés primeiros
anos, seria considerada a totalidade das matriculas no ensino fun-
damental. Para a educacio infantil, para o ensino médio e para a
educacio de jovens e adultos seriam reservados /5 (um tergo) das
matriculas no primeiro ano, %; (dois tercos) no segundo ano e sua
totalidade a partir do terceiro ano.

No entanto, sdo necessarios muito mais do que recursos finan-
ceiros para a democratizacdo da educacdo infantil. Afinal, é funda-
mental que zelemos pelas criangas e suas familias, considerando as
condi¢des que elas tém de permanecer na escola. Com a mesma in-
tensidade, faz sentido cuidar da formacéo dos profissionais, consi-
derando a caréncia de formacio centrada nas especificidades da
educacido infantil, no desenvolvimento de saberes docentes, na
construcdo de sua identidade profissional e, ainda, na luta pela ga-
rantia dos direitos das criangas pequena.

Contexto politico: formacao
inicial para educacao infantil

Apesar de a preocupacio com o aprimoramento dos profes-
sores, a partir da LDB n29.394 (Brasil, 1996), ter primado por uma
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formagio no ensino superior, para a docéncia na 12 etapa da edu-
cacgdo basica, educac¢io infantil, o profissional pode ser admitido
com formacdo minima de nivel médio, na modalidade Normal. No
entanto, a histéria esta marcada por profissionais sem qualificagio
para atuagio com criangas pequenas no Brasil.

Os artigos 61, 62 e 63 apresentam as exigéncias da LDB n®
9.394 (Brasil, 1996) para a formac¢io de professores de educagio
bésica. A necessidade de integragio entre teoria e pratica estd pre-
sente no texto legal e é apresentada como fundamento a ser consi-
derado no curriculo e nas praticas pedagégicas dos cursos de
Pedagogia.

Na Tabela 2, elaborada a partir de dados do Censo Escolar 2006
em pesquisa coordenada por Maria Malta Campos (2010), é possivel
visualizar a imensa lacuna existente na formacdo de profissionais
para atuac¢io na educacdo infantil.

Tabela 2 — Docentes em creches e pré-escola, segundo nivel de escolari-

dade — Brasil — 2006

Creche Pré-escola
Escolaridade
n % n %
Fundamental incompleto 1.204 1,3 1.173 0,4
Fundamental completo 3.714 3,9 5.170 1,7
Meédio 57.133 60,8 162.124 52,3
Superior 31.987 34,0 141.414 45,6
Total 94.038 100,0 309.881 100,0

Fonte: MEC/Inep, Censo Escolar, 2006.

Além de identificar o nivel de formagio dos profissionais, é
possivel reconhecer que apenas 34% deles atuam em creches e ou-
tros 45,6% atuam em pré-escolas e possuem o nivel superior. Por-
tanto, podemos considerar que o desafio é grande, uma vez que, se
almejamos que a formacao desses profissionais seja a de nivel supe-
rior, precisamos zelar pela formacdo de 66% dos docentes das cre-
ches e dos 54,4% das pré-escolas.



EDUCACAO CONTEMPORANEA 231

Dessa forma, vislumbramos mais desafios para as politicas pa-
blicas educacionais: garantir a formacédo para os profissionais que
atuam nas creches e pré-escolas, com o objetivo de atender a legis-
lagdo, melhorar a qualidade do cuidado e da educagio das criancas
pequenas e zelar pela formagio inicial dos futuros professores de
educacdo infantil, dado que o Conselho Nacional de Educacio
(CNE) reconhece o abismo existente entre formagio e pratica.

Segundo o Parecer CNE/CEB ne¢ 22 (Brasil, 1998, p.487), os
conhecimentos das diversas areas sdo tratados superficialmente
nos cursos Normais e na Pedagogia, contribuindo para uma visao
artificial sobre o trabalho com a 12 etapa da educacéo bésica.

Contudo, a estrutura curricular dos cursos de formagio de pro-
fessores nesse periodo ficou marcada pela legislacdo anterior. So-
mente a partir de 2001 acontecem as primeiras alteracdes com a
aprovacao pelo Conselho Nacional de Educacio do Parecer CNE/
CP n29 (Brasil, 2001) e Resolucio CNE/CP n2 1 (Brasil, 2002) que
assinala as diretrizes curriculares nacionais para a formagio de pro-
fessores da educacdo basica.

Pesquisa realizada por Silva (2003) constatou que os cursos de
Pedagogia oferecidos em algumas universidades federais eram de-
ficientes, porque apontavam auséncia de formacéo especifica para
professores que desejassem atuar na educacio infantil.

O Parecer CNE/CP n2 5 (Brasil, 2005) instituiu as diretrizes
curriculares para o curso de Pedagogia, trazendo seu histoérico e
determinando finalidade, principios, objetivos, perfil do licen-
ciado, organizacdo, duracdo dos estudos e estdgio curricular do
referido curso. A Resolu¢io CNE/CP n® 1 (Brasil, 2006) insti-
tuiu as diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia, licencia-
tura. Ela definiu principios, aptiddes, condi¢cdes de ensino e de
aprendizagem, procedimentos para planejamento e avaliacdo e
ainda a formacdo docente para a educacio infantil e para as séries
iniciais.

Kramer (2003b, p.99) defende a formacdo como direito a edu-
cagdo, inclusive dos professores nas dreas bésicas do conhecimento,
como qualificagdo para o trabalho e como profissionalizagio e
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ainda para constituicio de identidade. Guimaries et al. (2009,
p.2.654) afirmam que “‘a formacdo como direito destes profissio-
nais, precisa ser organizada de forma a promover revisdo de con-
cepcdes, (pré)conceitos, crencas e valores a partir das praticas
educativas adequadas as exigéncias atuais de trabalho no contexto
das creches e pré-escolas”.

Com este estudo, constatamos que a politica educacional deixa
a desejar com relagdo a infancia, formacdo dos profissionais que
atuam em creches e da pré-escolas e ainda com relacdo a formagio
inicial que tem sido oferecida aos futuros professores da educagio
bésica, incluindo a educagio infantil.

Sintetizamos os avancos, impactos e desafios postos a politica
publica e aos profissionais de educacio infantil, a partir da in-
sercdo da creche e da pré-escola no sistema de ensino como pri-
meira etapa da educagio basica, pela LDB n® 9.394 (Brasil, 1996).
Identificamos na analise realizada, os descritos no Quadro 1.

O levantamento permite-nos afirmar que os avangos foram sig-
nificativos para a educagio infantil. Os impactos contribuiram po-
sitivamente para novos rumos no que diz respeito a educacdo das
criangas pequenas, com excec¢do da nio obrigatoriedade do atendi-
mento em creches até 3 anos de idade e da exigéncia de 4 anos de
idade para ter direito a vaga em escola ptblica de educacio infantil
—Lein®11.700 (Brasil, 2008). Quanto ao Fundef, ressaltamos que
prejudicou consideravelmente a educagdo infantil, visto que nao
destinou recursos financeiros, o que foi corrigido com a aprovagio
do Fundeb, trazendo avancos significativos quanto aos valores fi-
nanceiros empregados na educac¢io infantil,

Os desafios sdo amplos. Seu enfrentamento cabe a todos nos,
profissionais da educagio infantil, pesquisadores, formadores de
profissionais, professores de universidades.

Quanto as politicas publicas, ressaltamos sua importancia,
como formuladora de agdes e estratégias para implementacgio do
projeto educativo brasileiro. Contudo, alertamos que somente o
discurso, com a publica¢io de documentos, ndo supre as necessi-
dades das criancas, da sociedade e muito menos dos profissionais.
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Quadro 1 — Avangos, impactos e desafios a educacio infantil

— Lei de Diretrizes e Bases
da Educagio Nacional n®
9.394/96;

— Politica Nacional de
Educacio Infantil: pelo
direito das criangas de zero
a seis anos a Educagdo —

MEC (2006).

Avangos Impactos Desafios
— Constituigio Federal — Insergdo da Educagio In- — Efetivagdo do projeto educativo;
de 1988; fantil nos sistema de ensino; Efetivagdo dos direitos das criangas;
—Lein®8.069/90 — — Crianga como detentora de — Matricula de todas as criangas: oferta
Estatuto da Crianga e do direitos — “Sujeito de direitos”; | de vagas para creche e pré-escola;
Adolescente; Educagio Infantil como um Instituicdes de Educagéo Infantil:

dos direitos;

— Garantias de atendimento
gratuito em creches e pré-
escolas as criancas de 0 a 5
anos de idade previstos na
LDB n29.394/96;

— Educagio de qualidade
desde o nascimento;

Igualdade de condigdes
para acesso e permanéncia
na escola;

Vaga em escola publica de
Educagio Infantil as criangas
que completam 4 anos de
idade — Lein® 11.700/08;

— Plano Nacional de Educagao
(PNE) instituido pela Lei n®
10.172/01;

— Implicagdes na visdo de
infancia e de crianga;

Implicagdes na concepgio e
fungdo da Educacio Infantil;
— Definigéo de creche e
pré-escola como espagos
institucionais ndo domésticos
que constituem estabelecimen-
tos educacionais ptblicos ou
privados que educam e cuidam
de criangas de 0 a 5 anos de
idade no periodo diurno;

— Parecer CNE/CEB n® 22
(Brasil, 1998);

Resolugio CNE/CEB n°1
(Brasil, 1999);
— Parecer CNE/CEB n220
(Brasil, 2009);
— Resolugdo CNE/CEB ne 5
(Brasil, 2009);

FUNDEF;
-~ FUNDEB;
— Implicagdes na identidade
e papel do profissional de
Educagio Infantil.

1) Fungdes de cuidar e educar.

2) Projeto educativo que visa a cons-
trugdo de uma sociedade democratica

e melhor.

— Identidade das institui¢des de
Educagio Infantil: espago de educagao
coletiva;

— Instituigdes de Educacio Infantil
devem garantir as criangas: processo
de construgio de conhecimentos e
aprendizagem de diferentes linguagens,
direito a protegdo, a saude, a liberdade,
ao respeito, a dignidade, a brincadeira,
a convivéncia, a interagdo com outras
criangas;

— Recursos financeiros coerentes com o
projeto educativo;

— Democratizagdo da Educagio
Infantil;

— Condigdes para que as familias man-
tenham as criangas na escola;

— Institucionalizagdo da infancia;

— Elaboragio das propostas pedago-
gicas;

— Avaliagio sobre os resultados de
cuidados e educagio para as criangas de
0a5anos;

— Formagio do professor para Educagio
Infantil e reconhecimento de sua
condigio de professor.
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Assim, como Kramer (2010, p.88-9), elegemos uma frase das
entrevistas de sua pesquisa denominada Formacdo de Profissional
da Educacio Infantil, “E preciso dar um sacode no pedagégico”,
tendo em vista que representa a mudanga necessaria e urgente com
relacdo a educagdo infantil, mas é preciso considerar o percurso
percorrido, as experiéncias e historias das criangas e dos adultos en-

volvidos nesse processo.

Sacudir parece interessante como concepg¢io de mudanga porque,
embora suponha que o outro age sobre a realidade, incorpora o que
ja existe e é feito. Diferentemente da ideia de mudanca ligada a
continuidade, & linearidade presente-passado-futuro, comum no
campo da educacdo em que, com frequéncia, se atribui ao passado
a origem do problema e se joga a solu¢do ou a mudanga para o fu-

turo, deixando intocado o presente. (Kramer, 2010, p.98)

Por conseguinte, ressaltamos que a formacéo inicial do pro-
fessor de educacio infantil configura um desafio para as politicas
publicas. Por essa razio, propomos que o Curso de Pedagogia seja
reinventado, o que implica a elabora¢do de um projeto pedagdgico
condizente ndo s6 com as novas demandas da profissdo, mas
também com a viabilizacdo de praticas formativas com o objetivo
de construir novos discursos e novos saberes que embasem as pra-

ticas educativas para se educar e cuidar de criangas pequenas.
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CONCEPCOES E PRATICAS DE
PROFESSORES DE EDUCACAO INFANTIL
SOBRE EDUCACAO
E DESENVOLVIMENTO HUMANO
NA ESCOLA

Irineu Aliprando Tuim Viotto Filho!

Neste artigo, elaborado a partir dos dados coletados numa pes-
quisa de carater materialista histérico-dialética realizada com pro-
fessores de educacio infantil, proponho-me a apresentar e discutir
as concepgdes e pressupostos tedricos, assim como os elementos da
prética educativa, que respaldam e compdem o trabalho dos pro-
fessores de uma escola publica municipal da cidade de Presidente
Prudente.

Ao longo do processo de pesquisa, procurei apreender as con-
cepcdes de educacio e desenvolvimento humano presentes na fala
dos professores e estabelecer relagio com as suas respectivas pra-
ticas educativas, com intencdo de realizar uma analise coerente da
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realidade vivida, considerando o movimento contraditério pre-
sente na escola, no sentido de compreender, a partir da analise dia-
lética, os conteudos e praticas identificados ao longo do processo de
pesquisa, considerando a relagdo entre a singularidade vivida na
escola pelos professores, as mediacdes da particularidade em que se
insere a propria escola e os elementos da universalidade presentes
numa educacio de caracteristica critica e transformadora.

As proposi¢des tedrico-filosoficas da pedagogia historico-cri-
tica e da teoria historico-cultural de desenvolvimento humano con-
tribuiram significativamente para a compreensio dos processos e
fenomenos educacionais vividos ao longo da pesquisa, assim como
para o entendimento, pela via do pensamento critico engendrado
pelo pesquisador, da situagdo dos professores na sua realidade con-
creta e multideterminada, vivida no interior da escola.

E importante salientar que tais proposicdes, pela sua caracteris-
tica critica e dialética, trazem no seu bojo a possibilidade de supe-
racdo de concepgdes e praticas de carater conservador e positivista
presentes na escola, questdo essencial quando se pensa na transfor-
magcdo qualitativa da realidade escolar, sobretudo quando se ana-
lisa a situagdo dos professores, os quais sdo sujeitos essenciais na
implementacio de processos de mudancas no contexto e na totali-
dade escolar e, de forma mais ampla, na prépria sociedade.

Saviani (2000a), ao discutir a pedagogia histérico-critica e de-
fender a importancia do método materialista histérico-dialético na
educacio, afirma que “néo se elabora uma concepc¢io sem método e
ndo se atinge a coeréncia sem légica”, ou seja, ao se construir uma
concep¢do que possa se tornar hegemonica na educagio, isto é,
capaz de avancar e superar a concepgdo conservadora dominante,
“é necessario dispor de instrumentos 16gico-metodolégicos cuja
forca seja superior aqueles que garantem a forca e coeréncia da con-
cepcdo dominante” (p.4). Para o autor, esse processo se efetiva a
partir de praticas conscientes realizadas no interior da escola. Em
decorréncia, o professor torna-se sujeito fundamental para a imple-
mentacdo de a¢des voltadas a transformacio.
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No que se refere a teoria histérico-cultural, Vigotsky (1995,
1996) afirma que somente o método de analise cientifica (o método
do materialismo histérico-dialético) podera desvelar as complexas
relacdes existentes na realidade objetiva, uma vez que vai além das
propostas meramente descritivas, subjetivas e abstratas, com o ob-
jetivo de revelar os fendmenos humanos e sociais em sua esséncia e
na sua realidade concreta.

Conforme salientei, a apropria¢io desses elementos teoricos e
metodoldgicos efetivados na pratica pelo pesquisador possibi-
litou, ao longo do processo de pesquisa, a possivel compreensio
das maultiplas determinagdes presentes na realidade vivida pelos
professores na escola. Nesse sentido, fo1 possivel identificar obje-
tivamente os contetidos principais, assim como as formas assu-
midas pelo trabalho educativo realizado pelos professores, a fim
compreender e desvelar as determinagdes presentes na realidade
concreta da escola, tendo em vista possibilitar condi¢des para a
transformagao qualitativa das relagdes e do trabalho educativo no
espago escolar.

Para nos inserirmos na escola e investigarmos a realidade dos
professores, tanto aquela expressa em suas falas quanto nas suas
acoes, precisamos compreender que hd muito tempo a formagio
académico-profissional dos professores de educacdo infantil tem
sido permeada por concepgdes e praticas, tanto pedagbgicas quanto
de desenvolvimento humano, que pouco favoreceram uma com-
preensdo do processo educacional e dos fenémenos humanos numa
perspectiva materialista historico-dialética. Esse fato, de certa
forma, influenciou e influencia a construcdo de teorias e préticas
educativas de caréter conservador e positivista na escola. Faco esse
esclarecimento justamente para nio culpabilizar o professor pela
situacdo vivida na escola, ja que tais concepg¢des, em muitos casos,
sdo permeadas por visdes acriticas e abstratas sobre o ser humano,
as quais, recheadas por conhecimentos de senso comum, advindos
do cotidiano alienado (Heller, 1977), acabam por se constituir em
acoes 1deoldgicas e limitadas a identificacdo de aspectos super-
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ficiais da realidade social, educacional e humana, dificultando,
assim, uma compreensdo da realidade educacional, da propria es-
cola, assim como dos sujeitos que dela participam.

Em paralelo a esse processo de formacdo académica e ideol6-
gica, constata-se, também, que os profissionais da educac¢io, ao
longo das ultimas décadas, foram submetidos as mais variadas
apropriagdes educacionais, desde aquelas rigidas e conservadoras
como a pedagogia tradicional, passando pelo idedrio escolanovista,
pelo controle da pedagogia tecnicista, chegando as propostas mais
atuais como o construtivismo, além das proposi¢bes pragmaticas
como as pedagogias do fazer, das competéncias e dos projetos, cul-
minando com as pedagogias do amor e do afeto; todas elas, segundo
Duarte (2004), arraigadas epistemologicamente a concepgdes libe-
rais de homem e de sociedade.

Na mesma direcdo das pedagogias, as teorias psicolégicas
também possibilitaram determinadas concepc¢des de desenvolvi-
mento humano, as quais, ao longo das tltimas décadas, contri-
buiram de forma significativa para a construcdo dessa visio liberal
de homem, sobretudo ao reproduzirem visdes dos fenémenos hu-
manos e praticas de intervencéo de cardter conservador e positivista
na escola. Tais psicologias, identificadas com a psicometria, com os
testes de inteligéncia e vocacionais, com o modelo comportamenta-
lista, com a psicanalise clinica, e outras visdes que enfatizam os
aspectos do desenvolvimento do ser humano numa perspectiva
naturalizante, reforcaram a compreenséo liberal de homem na es-
cola (Duarte, 2004).

E possivel afirmar que essas psicologias, ao reconhecerem o
homem como dotado de capacidades naturais, assumindo-o, ora
como um individuo previsivel e controldvel, ora como um orga-
nismo que opera e responde aos estimulos do meio ambiente, ou
ainda como um sujeito movido pelos seus conteidos inconscientes,
valorizavam os elementos naturais como determinantes no pro-
cesso de desenvolvimento humano, nio considerando ou relegando
a segundo plano as relacdes sociais e a apropriacdo da cultura como
contetidos basilares e determinantes na formagio e constitui¢do do
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psiquismo e responsaveis pela constru¢do da humanidade nos ho-
mens (Viotto Filho, 2005).

Conclui-se, portanto, que essas concepg¢des de pedagogia e
psicologia, presentes na educagdo de maneira geral e, especifica-
mente, na educac¢io infantil, ao se apropriarem de compreensdes
variadas acerca do ser humano, desde as teorias maturacionistas,
adentrando as ambientalistas e interacionistas, como também as
idealistas, subjetivistas e abstratas acerca do ser humano e dos fe-
noémenos educacional e psicolégico, acabaram por se constituir
naquilo que Kosik (2002) denominou de perspectivas “pseudo-
concretas”, quer dizer, aquelas que ndo conseguem atingir e com-
preender os fenomenos humanos e sociais nas suas multiplas
determinagdes, limitando-se a investigar apenas parte de suas ca-
racteristicas, fragmentando-os e naturalizando seus contetdos,
tornando sua compreensido superficial e distante da totalidade
concreta e multideterminada que permeia a vida dos individuos
na sociedade e, consequentemente, na escola.

Decorrente dessa realidade cientifica positivista e de caracteris-
tica pseudoconcreta, que se faz presente tanto nas concepgoes pe-
dagogicas quanto nas abordagens psicoldgicas do desenvolvimento
humano, constata-se que aquilo que é fundamental e necessario aos
alunos — o acesso e a apropriagdo do saber historicamente acumu-
lado — fica relegado, na escola, a segundo plano, tendo em vista que
tais teorias e concepg¢des, ao conceberem o ser humano se desenvol-
vendo natural e espontaneamente, sob jugo do seu organismo e das
influéncias do meio, sem reconhecer a importancia dos objetos cul-
turais (materiais e simbolicos) para a sua humanizacéo, engendram
praticas pedagogicas utilitarias e pragmaticas, voltadas ao “fazer
imediato” ou, ainda, possibilitam préticas idealistas e abstratas,
voltadas a um “pensar” ingénuo acerca do ser humano, sem, no en-
tanto, garantir e possibilitar agdes e pensamentos criticos sobre a
realidade histérico-social vivida na escola (Oliveira, 1996).

No lugar de um professor preparado para o ensino e para a trans-
missdo e socializa¢do do saber historicamente acumulado, as con-
cepcoes pseudoconcretas valorizam um professor esvaziado desse
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saber, optando pelo profissional “do fazer” e do “deixar fazer” ou,
ainda, por aquele sujeito “sonhador” e voluntarista que apenas
idealiza de forma ingénua e espontaneista os seres humanos e seu
processo de desenvolvimento na escola, pouco contribuindo, assim,
para a transformacéo efetiva da realidade vivida na escola. Tais con-
cepcoes destituem o professor de sua tarefa principal: socializar,
transmitir e possibilitar o processo de apropriacdo-objetivacdo dos
conhecimentos tedrico-praticos fundamentais para se concretizar o
processo de humanizacdo na escola (Oliveira & Duarte, 1987).

Na maioria dos casos, os professores submetidos a essa realidade
pseudoconcreta, tdo presente na escola, assumem caracteristicas de
meros solucionadores de problemas imediatos ou de facilitadores
da realizagdo de tarefas cotidianas escolares. Muitos desses profis-
sionais assumem também a fun¢do messidnica e assistencialista de
destinar grandes quantidades de amor e carinho aos seus alunos,
pois, como varios autores das “pedagogias do amor e das ilusdes”
afirmam, de forma demagégica e ideologica, ai se encontra a chave
para a solucdo dos problemas presentes na escola.

Assim, em decorréncia dessas condigdes materiais, histdricas e
culturais que sdo encontradas na escola, é evidente que a fungio
ontolégica do educador (como um sujeito intelectual e portador do
saber e da cultura humana) fica relegada e o trabalho educativo,
principalmente na educagio infantil, torna-se esvaziado, limitado
as situacoes do fazer cotidiano, imediato e circunstancial, desti-
tuindo o professor das possibilidades de se constituir como um
profissional representante da ciéncia da educacdo e mediador do
processo de apropriacdo cultural na escola.

Afirma-se mais uma vez que tais teorias, concepcoes e suas res-
pectivas praticas, da forma como sdo concebidas, assumem um cara-
ter ideol6gico e, nesse sentido, encobrem a caética realidade escolar,
dificultando a sua transformacio. Além disso, dificultam a constru-
¢do das condi¢des para o pleno desenvolvimento de um aluno cons-
ciente e critico, pois tais construtos pseudoconcretos ndo priorizam
a transmissdo do saber acumulado pela filosofia, ciéncias, artes, po-
litica, dentre outros saberes ndo cotidianos e fundamentais para o
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processo de formacédo dos seres humanos numa dire¢do humano-
-genérica (Heller, 1977, 2000).

No entanto, e apesar das grandes dificuldades, salienta-se que o
professor torna-se um mediador essencial para engendrar processos
de transformagio, sobretudo ao possibilitar, pela via da socializacdo
e transmissdo dos conhecimentos, a construcdo de consciéncias e in-
dividualidades humanas na escola, tarefa que confere ao professor
uma fungio social imprescindivel na constru¢io de uma sociedade
mais humana e, por isso, mais desenvolvida, mais consciente, critica
e soliddria, com possibilidades, portanto, de se organizar na dire¢do
da justica, da democracia, da igualdade de oportunidades e do de-
senvolvimento multilateral de todos os sujeitos sociais.

Torna-se urgente instrumentalizar teérica e metodologicamente
os professores da educacio infantil para que possam superar, por
incorporacdo, as concepgdes ideoldgicas de educacido e de psico-
logia que se fazem presentes no cotidiano escolar, uma vez que tais
teorias, concepcoes e praticas, acabam por distorcer a tarefa prin-
cipal — e nada fécil de ser realizada — de o professor se constituir
como um agente do ensino e da transmissao do saber sistematizado
e, portanto, sujeito responsavel pela construcdo da consciéncia dos
estudantes numa direcéo critica e transformadora (Martins, 2004).

Enfim, salienta-se a necessidade de que as concepgoes de educa-
¢do e de desenvolvimento humano, assim como as praticas educati-
vas dos professores naescola, sejam objeto constante deinvestigacio,
discussio e transformagdo. Neste trabalho, assumimos o compro-
misso de realizar essa tarefa, com vistas a superagio de teorias, con-
cepgdes e préticas acriticas, ingénuas e ideologicas, propondo em
seu lugar a construcdo de uma praxis educativa que se constitua
pela apropriacdo dos conhecimentos construidos pela humanidade
e pela efetivacido de atividades que se caracterizem como praxis cri-
tica no interior da escola.

Na consecucido dessa tarefa, enfatiza-se a importancia da pers-
pectiva materialista histérico-dialética de compreensdo da realidade,
tanto na educacio, considerando as contribui¢cdes da Pedagogia his-
térico-critica, quanto na Psicologia, a partir das reflexdes da teoria
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historico-cultural de desenvolvimento humano, como importantes
possibilidades de superacdo de concepg¢des e praticas conservadoras e
positivistas presentes na escola, tendo em vista a defesa de um ensino
de qualidade, calcado em praticas educativas efetivamente transfor-
madoras que se efetivem como préxis na escola, reconhecendo a edu-
cacdo como elemento importante da praxis social (Vasquez, 1968).

Alguns dados relevantes

Durante o processo de pesquisa, desenvolveu-se intensa re-
flexdo acerca da realidade concreta da escola, identificando o movi-
mento histérico-social vivido pelos professores através do processo
continuo de anélise dessa realidade, como pressupde o método ma-
terialista histérico-dialético. Nessa direcio, foi possivel identificar
as concepgdes de educagio e de desenvolvimento humano, pre-
sentes na fala e/ou traduzidas nas praticas dos professores, com a
finalidade de compreendé-las concreta e criticamente e, nesse mo-
vimento, engendrar condi¢des objetivas para sua transformacio,
tendo em vista a transformagio da prépria escola.

No decorrer das analises, identificou-se que tanto as falas
quanto as praticas pedagogicas dos professores encontram-se per-
meadas por visdes naturalizantes e abstratas acerca do ser humano,
as quais decorrem de perspectivas positivistas de ciéncia, entrela-
cadas com visdes ingénuas e de senso comum advindas do universo
particular de cada sujeito e veiculadas correntemente na escola. Foi
possivel identificar também que essas concepg¢des possibilitam de-
terminadas praticas que acabam por comprometer e aligeirar, na
maioria dos casos, as funcdes de ensino e de transmissdo de conhe-
cimentos sistematizados, tornando o trabalho do professor um
mero “que fazer’ de caracteristicas afetivo-assistencialistas na edu-
cagdo infantil.

Sabemos que essa constatacdo empirica ndo é novidade para os
pesquisadores da educacio infantil, uma vez que, historicamente,
se constatou que grande parte dos profissionais desse segmento de
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ensino organizou-se como profissionais do cuidado e da atengdo,
formados na sua maioria por individuos do sexo feminino, leigos e/
ou com pequena e insuficiente formac¢io académico-cientifica, os
quais, na sua maioria, construiram visdes ingénuas sobre educagio
e desenvolvimento humano na escola. No entanto, é importante sa-
lientar que essa realidade avanca em direcdo a mudanca, sobretudo
quando se constata que os profissionais da educacido infantil co-
megam a adquirir formagdo académica.

Tornou-se evidente, ao longo do processo de pesquisa, como
tais visdes e concepg¢des dos professores transformaram a pratica
educativa na escola numa agio circunstancial e imediatista, preo-
cupada com o cotidiano e no sentido de garantir os cuidados bé-
sicos e a manuten¢io da integridade fisica, assim como a ocupagio
do tempo das criancas na escola. Isso pelo fato de tais aces educa-
tivas se respaldarem numa compreensido de desenvolvimento “na-
tural” do ser humano, concepgio essa que distancia os professores
de uma educacio escolar propriamente dita e voltada para atender
as necessidades de aprendizagem das criancas na escola (Arce &
Martins, 2007).

A titulo de ilustracdo, mostramos adiante alguns dados da pes-
quisa que denotam que visdes naturalizantes e conhecimentos do
senso comum estdo presentes nas concepgdes e praticas escolares.
Essa situacio torna a escola de educacio infantil um solo fértil para
assistencialismos e determinismos pedagogicos e psicoldgicos os
mais variados, assim como espago para improvisacoes didédtico-
-pedagégicas diversas, fatores que, sem dtvida, precisam ser supe-
rados, tendo em vista que podem comprometer o processo de
desenvolvimento das criancas no interior da escola.

Os sujeitos da pesquisa foram dez professores, de uma escola de
educacio infantil da cidade de Presidente Prudente (SP), dos quais
30% possuem formagio superior, 20% superior incompleto e 50%
magistério completo. Com relagio ao tempo de atuagio na escola,
os dados demonstram que 30% dos professores trabalham na refe-
rida escola entre 0-2 anos, 10% entre 8-10 anos, 40% entre 10-12
anos, 10% entre 12-14 anos e 10% acima de 15 anos. Pode-se ob-
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servar, portanto, que a maior parte dos sujeitos apresenta formagio
académica compativel e pratica na escola ha mais de 8 anos, con-
dicdo que denota formagio e experiéncia no exercicio da profissdo e
conhecimento da realidade escolar.

Em se tratando da compreensio das concepgdes sobre educacio
e desenvolvimento humano presentes nas falas dos sujeitos, perce-
bemos que o trabalho educativo de caréter critico e humanizador
nio tem sido enfatizado, acontecendo de forma esporadica e em al-
gumas a¢des voluntaristas de alguns professores. Ao questionarmos
“o que ¢ ser professor de educagio infantil?”, 30% das respostas
caracterizaram-se como ‘‘cuidar das criancas”, e 40% “amar e com-
preender as criangas’’, enquanto 30% das respostas concentraram-
-se na categoria de ser professor é viabilizar o processo de ensino/
aprendizagem para as criangas na escola.

Ao questionarmos os professores sobre “qual a sua contribuicdo
no processo de aprendizagem das criancas na escola?”, a resposta
mais presente foi “passar conhecimentos” e em seguida “passar va-
lores”, fato que nio nos surpreendeu, porque os professores repro-
duzem o discurso institucionalizado. No entanto, ao constatarmos
suas praticas, identificamos que, apesar do alto indice de respostas
relacionadas a construcdo de conhecimentos e valores nas suas
falas, os conteudos relacionavam-se a conhecimentos e valores pro-
prios da experiéncia de vida particular dos professores, oriundos da
sua convivéncia cotidiana e de adaptagdo ao contexto social, temé-
tica, portanto destituida de um crivo axioldgico ético-politico sobre
as relacdes entre os homens e dos homens para com a natureza e a
sociedade.

Na fala da maioria dos sujeitos, “passar valores” denota uma
preocupacdo com a educagio das criangas como um processo de
extensdo da educagio familiar, cujos valores estdo relacionados
a experiéncia que cada professor teve e tem em sua vida particular,
restringindo, assim, a acdo docente a “passar valores préprios da
familia”, proprios do seu cotidiano e relacionados a sua moral sin-
gular, seus habitos e costumes, conhecimentos e experiéncias, dei-
xando para segundo plano o ato de transmitir conhecimentos de
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carater universal como a ciéncia, a filosofia, as artes, a politica,
etc. Portanto, nesse contexto, a fun¢do do professor torna-se uma
acdo muito mais adaptacionista, recheada de assistencialismos e,
obviamente, permeada pelo bom senso desses sujeitos, os quais, na
sua maioria, se posicionam como individuos que precisam desen-
volver a capacidade de amar incondicionalmente as criangas e cons-
truir em cada uma delas valores essenciais, os quais decorrem, por
sua vez, da experiéncia vivida por cada professor individualmente.

E importante salientar que nio se quer desconsiderar os valores
axiologicos dos professores, nem tampouco sua histéria de vida e
moralidade, como fatores importantes do processo educativo; no
entanto, é importante enfatizar que o ato de educar ndo deve se
restringir ao ato de transmitir valores pessoais, proprios da expe-
riéncia singular de cada professor, tendo em vista que a construcdo
e a transmissdo de valores na escola, segundo Oliveira (1996),
devem envolver uma reflexdo ético-axioldgica, considerando as
multideterminagdes humanas e sociais, e ndo se respaldar no senso
comum, no conservadorismo e no moralismo cotidiano, mas sim
abranger uma perspectiva critica, comunitaria, de valores ético-
-universais, valores humano-genéricos (Viotto Filho, 2005).

No que se refere a visdo de criancga, a partir da questdo “o que é
ser crianga?”’, a maioria dos sujeitos afirmou que ser crianga “é ter
alegria”, “ndo ter preocupacdes”, “nio ter responsabilidades”, “ser
espontanea e curiosa’, ‘“ser um sujeito puro e sincero”, dentre ou-
tras caracterizagdes, o que denota o carater naturalizante e idealista
dos conteudos das respostas. Tais concep¢bes ndo encaram a
crianca como sujeito da aprendizagem, sujeito em processo de
desenvolvimento; pelo contrério, idealizam uma crianca abstrata e
descolada do real. Nesse sentido, tais respostas tornam-se ideol6-
gicas, jJa que encobrem a realidade concreta do ser humano (Chaui,
2001) e, por conseguinte, pouco contribuem para a construgio de
uma escola que atenda as necessidades da crianca real, da crianca
inserida numa realidade concreta e objetiva.

Ao pensar na realidade concreta das criangas, Mello (2006) en-
fatiza a importancia de as criancas serem reconhecidas como su-



250  RIBEIRO ¢ VIOTTO FILHO  FURKOTTER e LEITE

jeitos na escola, sujeitos sociais e histéricos. A autora defende que o
professor, ao reconhecer a realidade das criancas, tera condicoes de
respeitar sua autonomia e, nessa direcdo, construir com elas as ati-
vidades que permitirio o exercicio de seu papel como protagonista
da histéria. A consolidagdo desse processo de aprender e se tornar
um cidadio, implica dar-lhe voz, tratar a crianga como sujeito de
sua vida e de seu desenvolvimento na escola, salientando-se que a
mediagio do professor é imprescindivel nesse processo.

Para Mello (2006), possibilitar que a crianca se sinta parte da
escola, de forma que tenha a sensagio de pertencimento, torna-se
fator fundamental, um correlato essencial da disciplina — tendo em
vista que a primeira causa da indisciplina é o sentimento de ex-
clusdo, e nfo a pobreza ou a desagregacio da familia tradicional,
como muitos pensam. E, ainda, afirma que esse sentir-se sujeito na
vida da escola promove na crianca a necessidade de comunicagio e
expressdo oral, condi¢do essencial para o desenvolvimento da sua
inteligéncia.

A autora enfatiza a importancia de se consolidar processos efe-
tivos de aprendizagem na escola, no entanto preocupa-se com as si-
tuacdes de aprendizagem que relegam a segundo plano o acesso e
apropriagdo dos conhecimentos cientificos, por considerarem que a
crianca precisa amadurecer para poder aprender. Diante dessa si-
tuacdo, em lugar de professor preparado cientificamente para a
construcdo de um ensino de qualidade para as criancas, identifica-se
o esvaziamento do saber do professor, tornando-o um sujeito do
“fazer”, do “deixar fazer”, destituindo-o de sua tarefa de socializar e
transmitir conhecimentos tedricos e praticos, que sdo fundamentais
para o processo de desenvolvimento humano-genérico na escola.

Pode-se afirmar, diante dos dados coletados na pesquisa, que a
realidade da maioria dos professores, assim como sua maneira de
ser e pensar a educagio e o desenvolvimento humano, tornou sua
pratica educativa, em decorréncia das condi¢des proprias do coti-
diano alienado e vivido na escola, uma agio de cardter pragmatico,
imediatista e de senso comum, com algumas acoes isoladas e pouco
significativas, de determinados professores, na dire¢do da trans-
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missdo e socializa¢do de conhecimentos nio cotidianos que se apre-
sentam na filosofia, nas ciéncias e nas artes.

Fica evidente que a prética educativa na educacdo infantil, de
forma geral, configura-se por acbes particularistas, ligadas ao coti-
diano de cada professor, comprometendo, assim, a formacio das
criangas numa dire¢do multilateral. Em lugar da constru¢do de um
sujeito consciente e critico, como afirmam Arce & Martins (2007),
a escola prepara a crianca para se adaptar a sociedade, distanciando
o trabalho educativo do professor de uma prética efetivamente
emancipatoéria na escola.

Esses autores ponderam que “a educagio escolar é mediadora
das esferas cotidianas e ndo cotidianas e para tanto, requer ensino
sistematizado e transmissdo planejada entre as geragdes do patri-
monio cultural historicamente elaborado” (Arce & Martins, 2007,
p.58-9). Essa andlise implica compreender que a func¢io essencial da
escola ¢ a socializagdo do saber cientifico, artistico, ético, politico,
dentre outros saberes nio cotidianos, com o objetivo de garantir o
pleno exercicio e desenvolvimento das possibilidades humanas.

Saviani (2000b) ao discutir como as escolas estdo perdendo sua
finalidade na transmissio dos conhecimentos, afirma que se faz de
tudo na escola, porém muito pouco tempo é destinado ao processo
de transmissdo-assimilacio dos conhecimentos sistematizados.
Para o autor, isso significa que “[...] a escola perdeu de vista sua
atividade nuclear, isto é, a transmissao dos instrumentos de acesso
ao saber elaborado” (Saviani, 2000b, p.17). Segundo Viotto Filho
(2005), se faz necessario resgatar a escola e sua fungio social no
processo de humanizacio e, para isso, torna-se importante orga-
niza-la numa perspectiva de escola-comunidade, considerando o
trabalho coletivo, consciente e critico dos sujeitos escolares como
imprescindivel na sua construgdo e transformacéo, na diregdo de
uma escola que se organize numa perspectiva de comunidade.

Enfim, diante dessa realidade constatada na escola de educacio
infantil, defende-se a sua transformagio qualitativa, pela via da
transformacio da formacdo e agdo dos seus professores, no sentido
de se efetivar a construgio e formagido humana por meio do conhe-
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cimento, da ciéncia, da filosofia, vale dizer, do saber sistematizado,
sem desprezar, no entanto, as experiéncias particulares dos indi-
viduos, assim como seus valores e experiéncias de vida.
Defende-se, portanto, que fazer educacio escolar é se valer dos
conhecimentos de carater humano-genérico que foram construidos
pela humanidade e que se configuram, portanto, como imprescin-
diveis para a constru¢do de um ser humano multilateralmente de-
senvolvido e preparado para viver em sociedade. Por conseguinte,
fazer educacio significa compreendé-la nas suas multiplas deter-
minagdes, para que se possa agir conscientemente na direcdo da
sua transformagdo em favor do desenvolvimento de toda a huma-

nidade.

Consideracoes finais

Finaliza-se este texto enfatizando a importancia de se pesquisar
arealidade da escola por dentro, ou seja, a necessidade de se inserir
no processo de pesquisa e nele vivenciar a realidade concreta da es-
cola, como procuramos realizar neste trabalho.

Acredita-se que, através dessa estratégia de se realizar a pes-
quisa e se estabelecer interlocucio ativa com os sujeitos concretos,
discutindo e construindo novas possibilidades, concepgdes e agdes
na escola, consegue-se criar condicoes objetivas de identificacdo de
dificuldades e construgio coletiva de novas concepg¢des e agdes pe-
dagogicas, no sentido de superar o tradicional carater descritivo das
pesquisas, o qual reconhece a escola e os fenémenos no seu interior
somente para constatd-los e analisi-los nas suas caracteristicas
qualitativas.

Defende-se, portanto, que o método materialista histérico-dia-
lético oferece possibilidades para se realizarem pesquisas compro-
metidas com a transformacéo da escola (Viotto Filho, 2007). Pelas
suas caracteristicas, supera concepc¢des positivistas de pesquisa e,
além de buscar compreender a realidade, possibilita avangar na di-
re¢io da sua transformagio, como tentamos realizar no interior da



EDUCACAO CONTEMPORANEA 253

escola, o que, obviamente, nio esgota suas possibilidades de ana-
lise e transformacéo da realidade, pelo contrario, aponta para a sua
necessaria continuidade.

Apesar dos beneficios oriundos desse processo de pesquisa,
sabe-se que muito ainda h& que se construir para que uma investi-
gacdo se constitua efetivamente numa perspectiva transformadora
e represente uma possibilidade concreta de mudanca qualitativa
dos fendémenos e da realidade; pesquisada, dado que ndo se pode
pensar na transformacéo efetiva da escola sem uma agéo continua,
planejada, consciente e coletiva no seu interior.

Por fim, considerando os dados coletados e as experiéncias pro-
venientes do trabalho de pesquisa, sobretudo a partir da relacdo
direta estabelecida com os sujeitos na escola, defende-se a cons-
trugdo de um trabalho educativo de carater critico, acreditando que
isso é possivel, especialmente se a pesquisa (a universidade) nio se
distanciar da escola e, ao lado dela, se posicionar na construgio das
mudancas necessarias no seu interior. Defende-se que, para a con-
solidacdo desse processo, a escola e os professores necessitam se
apropriar de teorias criticas acerca da questdo educacional e do
desenvolvimento humano, de forma a superar néo sé visdes ideo-
l6gicas de ciéncia, como também concepg¢des de senso comum pre-
sentes na educacgio e na escola, e, primordialmente, se organizarem
coletivamente para consolidar essa tarefa.

Sem duvida, este trabalho apresenta muitas limitacoes, como ja
afirmamos, porém muito se aprendeu ao longo de sua realizagio,
enfatizando a tomada de consciéncia de que realizar pesquisa na
escola ndo deve limitar-se a utilizar aquele espago como mero
campo de coleta de dados, como mero laboratério. Afinal, na escola
encontram-se seres humanos em processo de desenvolvimento,
sejam estudantes, ou professores, os quais devem ser compreen-
didos a partir de uma visdo cientifica, pois, como esclareceu Marx,
se a realidade natural, humana e social se apresentasse aos homens
de maneira imediata, a ciéncia nao seria necessaria.

Para finalizar, ressalte-se que defendemos e valorizamos a pers-
pectiva critica da escola, em especial da publica, e consideramos a
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instituicdo escolar como espago de pleno desenvolvimento hu-
mano, tendo em vista que somente a partir de um trabalho educa-
tivo que garanta a socializacdo, a transmissdo e a apropriacao do
saber é que sera possivel humanizar os seres humanos, e, saliente-
-se mais uma vez: os professores sdo sujeitos imprescindiveis desse
processo.
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A leitura, que antes era considerada simplesmente uma maneira
de receber uma mensagem importante, significa, nos dias atuais,
um processo mental de varios niveis, que contribui significativa-
mente para o desenvolvimento do intelecto. O ato de transformar
simbolos graficos em conceitos intelectuais requer grande esforco
do cérebro. Assim, é possivel dizer que a leitura é uma forma exem-
plar de aprendizagem.

Além disso, ela representa um dos instrumentos fundamentais
para que o individuo construa seu conhecimento e exerca a cida-
dania, tendo em vista que sua pratica amplia o entendimento do
mundo, propicia o acesso a informagdo com autonomia, permite o
exercicio da fantasia e da imaginacio, estimula a reflexdo critica,
o debate e a troca de ideias.

Diante de tdo ricos componentes, deve-se entender conceitual-
mente o que ¢ a leitura. No diciondrio pode-se encontrar a seguinte
definic¢do de leitura: “Leitura. s.f. 1. Ato ou efeito de ler. 2. Arte de
ler. 3. Habito de ler. 4. Aquilo que se [é. 5. O que se l¢, considerado em
conjunto. 6. Arte de decifrar e fixar um texto de um autor, segundo
determinado critério...” .}

De acordo com Paulino (2001), o significado de leitura pode
ser explicado a partir da etimologia da palavra “ler”, originaria do
latim legere, tratando o ato de ler em trés instancias que, em suma,
representam etapas para se fazer leitura. A primeira, com a acepgao
de contar, que caracteriza essencialmente o processo de alfabeti-
zagio, soletrando letras, repetindo fonemas, formando silabas, pa-
lavras e frases; posteriormente, ler estd associado ao verbo colher,
no sentido de compreender as ideias do autor no texto; e, na terceira
instancia, ler corresponde ao verbo roubar, quando se acrescentam
novos sentidos ao texto, “roubando” as ideias do autor e fazendo
inferéncias a partir dos conhecimentos prévios que o leitor tem de
outros textos ou do mundo.

3. Definigio retirada do Diciondrio Aurélio Digital. Disponivel em <http://www.
dicionariodoaurelio.com/>.
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O ato de ler é uma necessidade concreta para a aquisi¢io de sig-
nificados e, consequentemente, de experiéncias nas sociedades nas
quais a escrita se faz presente. No entanto, para esse ato ser critico,
deve envolver a constatagio, reflexdo e transformacio de signifi-
cados a partir do didlogo e confronto de um leitor com um deter-
minado documento escrito, j4 que uma leitura sem compreensio
corresponde a mera a¢do mecanica. Hd que se ressaltar também
que cada pessoa, ao ler um texto, atribui-lhe significados em razao
também de suas experiéncias anteriores. Corroborando essa ideia,
Freire (1992) afirma que

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior
leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura da-
quele. Linguagem e realidade se prendem dinamicamente. A com-
preensdo do texto a ser alcancada por sua leitura critica implica a

percepgdo das relagdes entre o texto e o contexto. (p.11-2)

Do mesmo modo, é necessario pensar no ato de ler como facili-
tador de descobertas sobre caracteristicas comuns e opostas entre
diferentes individuos, grupos sociais e culturas inseridas em uma
realidade e momento histéricos, compreendendo, assim, a questdo
cultural, vista de forma mais ampla. Como diz Martins (1985,
p.30): “[...] o ato de ler se refere tanto a algo escrito quanto a outros
tipos de expressdo do fazer humano, caracterizando-se também
como acontecimento histérico e estabelecendo uma relagio igual-
mente histérica entre o leitor e o que é lido”.

Nesses moldes, ler vai além da simples decodificagdo de codi-
gos e simbolos, uma vez que requer um intercdmbio, uma relagio
texto/leitor, levando-o a compreender, interpretar e relacionar o
assunto em questao aos seus conhecimentos, assim como a leitura
de mundo e a da sociedade da qual faz parte. O papel do leitor é,
consequentemente, o de atribuir sentido, significado ao texto.

Para Martins (1985) e Freire (1992), a leitura ndo pode ser consi-
derada apenas decifragio de letras e palavras, porque a relacéo leitor-
-texto-contexto € essencial para a compreensio daquilo que se 1€.
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Acredita-se que as pessoas que, na infincia, leram ou escu-
taram alguém ler histérias estdo mais preparadas e possuem um
prognostico melhor que aquelas que jamais conheceram nenhuma
histéria...

“A leitura representa uma perspectiva de vida” (Hillman, 1974,
apud Fischer, 2006, p.295-6), tornando-se algo internalizado. “A
pessoa € aquilo que ela 1é e aquilo que a pessoa lé € o que ela é” (Fis-
cher, 2006, p.314).

No entanto, deve-se levar em consideracdo que a falta de con-
tato com a leitura no seio familiar, quando crianca, ndo impossibi-
lita que a pessoa se torne um leitor, como sugere Galvio (2003):

Existe, ainda, um nimero ndo negligencidvel de pessoas que,
mesmo pertencentes ao grupo dos “improvaveis” — aqueles que
ndo tiveram as condigdes favoraveis no interior da familia para o
uso da leitura e da escrita —, sdo habeis usuarios da lingua. Em ou-
tras palavras, existem aqueles — e nio sdo poucos — que ultrapassam
a barreira do 6bvio, e suas histérias de vida mostram que fatores
econdmicos, sociais e geograficos sdo importantes, mas nao sao os
unicos determinantes nos niveis de utilizacio da leitura e da escrita
pelos sujeitos. (p.149)

Sintetizando, é possivel dizer que, o leitor, no comeco de sua
vida, é um ouvinte que busca no mundo natural os primeiros signos
a fim de transforma-los em pensamentos e palavras e, diante disso,
possui uma dependéncia de quem leia para ele. Nesse sentido, a
mediacdo da leitura é uma acdo de suma importancia na formacéo e
construcio desse leitor.

Mediacao e mediadores de leitura:
funcdes e praticas possiveis

A partir da definicio de leitura e da importancia de formarmos
leitores, fica evidente o valor do mediador, que pode ser o pro-



EDUCACAO CONTEMPORANEA 261

fessor, o bibliotecdrio ou a familia. Sua funcéo precipua ¢ a de faci-
litador na formagédo do pequeno leitor.

No entanto, deve-se ter em mente que mediar a leitura nio sig-
nifica apenas oferecer livros ou outros tipos de materiais impressos
as criangas, mas também fomentar o habito da leitura para que elas
sejam despertadas e possam se formar leitoras.

Santos, Marques Neto & Résing (2009) enfatizam ainda que

Apenas circular em meio a materiais diversificados de leitura ndo
desenvolve o gosto pelo ato de ler. E imprescindivel conviver com
uma ou mais pessoas que se envolvam eventual ou permanente-
mente com esses materiais, significando-os. No ambiente familiar,
no espaco da escola, quem j4 assumiu comportamento perene de
leitura deixa transparecer estar absorto, sensibilizado pelo con-
teudo de suas leituras, pela originalidade da linguagem que os vei-

cula e pelos recursos empregados na publicacio. (p.13)

Neste momento, alguns conceitos merecem uma reflexdo mais
detalhada. Afinal, o que significa ser um mediador? Quais as suas
caracteristicas? Qual o seu papel ou sua fun¢io? De que maneira
deve atuar?

Garcia (2007), além de avaliar o mediador como um animador,
ressalta a sua importancia na sociedade contemporanea que, em-
bora possua a presenca avassaladora da imagem e do virtual, exige
dos cidaddos um desempenho leitor mais qualificado. “Diante das
operacdes linguisticas necessarias cada vez mais complexas e de ob-
jetos de leitura também cada vez mais complexos e diferentes, o
mediador é um protagonista mais do que necessario” (Garcia,
2007, p.95)

O autor ainda suscita o fato de que o mediador vai se configu-
rando & medida que forma outros leitores, sendo, entdo, portador
de uma fungio em constante construcdo. Também elenca algumas
caracteristicas que se espera encontrar em um mediador:
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ser, antes de qualquer coisa, um leitor;

ter o minimo de curiosidade — que provoque a busca por no-
vidades;

ter um certo grau de criticidade — fortalecendo a consciéncia
de sua participa¢do na vida de seus leitores;

ser democrético —néo devendo se considerar superior aos ou-
tros, mas estar aberto para atender as necessidades de seus
leitores; e

ser um bom ouvinte.

Assim, de acordo com o autor, esse mediador deve, antes de

mais nada, gostar de ler para, a partir dai, exercer a pratica da me-

dia¢do de modo a nio se tornar autoritario, obsoleto ou alheio aos

anselos de seus leitores.

Acrescentando, Garcia (2007) ainda nomeia alguns conflitos

perceptiveis no mediador:

a tensdo constante entre a teoria e a pratica — o mediador pre-
cisa se equilibrar entre o pragmatismo exacerbado e a teori-
zagio afastada da realidade;

o conflito entre o siléncio e a fala — levando em consideracio
que o mediador deve também proporcionar um espago para o
siléncio, ou seja, um vazio a ser preenchido pela fala do outro
— evitando também o autoritarismo;

a superacdo da tensdo entre paciéncia e impaciéncia — em
razdo da paciéncia que deve existir na ja citada construgio
progressiva do sujeito mediador, que ndo se d4 de uma hora
paraoutra; e

a vivéncia entre o sonho, a utopia e a realidade — é percor-
rendo esses polos opositores que o mediador caminhard, bus-
cando sempre elementos na realidade e usando o sonho como
energia na tentativa de formar leitores.

Em outras palavras, vé-se que, a todo o momento, o mediador

vivencia alguns conflitos que devem ser superados com a pratica



EDUCACAO CONTEMPORANEA 263

constante da leitura, com a reflexdo sobre as atividades de me-
diacdo, tendo em vista que, somente dessa forma, o ato de mediar
sera realizado de forma plena.

Ainda assim, cabe ao mediador de leitura algumas fungdes:

Aproximar leitores potenciais ou aprendizes de leitura dos objetos
portadores de texto (livros, jornais, revistas, textos escritos dispo-
niveis e correntes na Internet) é uma das fungdes prioritarias do
mediador, facilitando o acesso, oferecendo, convidando a conhecer
e descobrir, disponibilizando.

Seduzir os leitores, aproximando-os dos textos, usando argu-
mentos que os convengam do prazer da leitura, da beleza e riqueza
dos textos. [...]

Orientar os leitores que aprendem a ler. [...]

Compartilhar saberes, eis outra tarefa do mediador de leitura.
(Garcia, 2007, p.103-4, grifos do original).

Por conseguinte, o mediador tem funcdes distintas e definidas.
Seu olhar e sensibilidade serdo importantes, porque ele precisa per-
ceber no leitor em formacdo seu potencial, seus interesses e, nesse
sentido, aproxima-lo do objeto livro. A aproximacdo nio é simples,
visto que o futuro leitor tem que se sentir seduzido para o ato de ler
e de materializar a leitura. Por outro lado, o mediador pode e, se-
gundo Garcia (2007), deve fazer tudo isso usando exemplos pro-
prios, mostrando ao leitor em formagio como ele, mediador, 1é e
que livros escolhe. Dessa maneira, a0 mesmo tempo, partilha a lei-
tura e a orienta.

Antes de seguir para o detalhamento de algumas instancias me-
diadoras, é fundamental um breve esclarecimento sobre o conceito
de mediacdo utilizado neste trabalho, que advém da concepc¢io
vygotskiana do desenvolvimento humano.

Vygotsky (1989) considera que mediagio é um processo socio-
-histérico, em outras palavras, é na troca com o outro que o homem
se constitul como tal e constréi conhecimentos. Assim, a partici-
pacdo do grupo social (mediadores) é fundamentalmente impor-
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tante, porque esse processo de mediagio se da a partir das relacoes
interpessoais entre os sujeitos.
Para Vygotsky (1989),

O aprendizado desperta vérios processos internos de desenvolvi-
mento, que sdo capazes de operar somente quando a crianga interage
com pessoas em seu ambiente e quando em cooperagdo com seus
companheiros. Uma vez internalizados, esses processos tornam-se

parte do desenvolvimento independente da crianga. (p.101)

A seguir, descrevem-se algumas instancias em que é possivel

encontrar os mediadores e suas influéncias na formacao do leitor.

Todos por um, um por todos:
para a formacao do leitor

A formacéao do leitor no ambiente familiar

E unanime o pensamento de que a familia deveria ser a pri-
meira mediadora de leitura, jd que ela representa o elo inicial com
o mundo. No entanto, os pais e demais membros da familia, na
maioria das vezes, nio tém clareza da dimenséo da influéncia que
podem exercer sobre as criangas em relagdo a motivagdo para a
leitura.

E preciso que nio se esqueca de passar para as criancas a importancia
de descobrir, através do comportamento de seus pais, que a leitura
pode vir a ser uma distragio, um prazer, uma oportunidade de
descontragio, ndo uma ocasido de trocas e comentdarios. Se a crianga
nunca viu seus pais, que ela ama e admira, tirarem prazer da leitura,
ela terd, sem davida, mais dificuldade para encontrar, ela mesma,
este prazer. (Charmeux, 1997, p.117 apud Perin, 2009, p.29)
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Ou seja, esse é o periodo em que se deve aproveitar para es-
treitar a convivéncia da crianga com a leitura. No entanto, é neces-
sario pensar que os problemas relacionados a leitura estdo ligados a
outros problemas sociais, “‘como mad distribui¢io de renda, déficits
de escolarizacio, falta de recursos materiais e humanos nas escolas,
falta de bibliotecas, de acesso a informatica e a Internet, entre ou-
tros” (Ribeiro, 2003, p.11).

Ao facilitar o acesso mais lidico ao ato de ler, os pais e também
os educadores podem auxiliar todo o processo de letramento futuro
da crianga. Frank Smith (1973) afirma que

As criangas aprendem desde o momento em que vém ao mundo.
Uma crianga aprende ouvindo conversas de sua mae, dentro e fora
de casa. Ela aprende quando seu pai da-lhe uma chance para tra-
balhar com pregos e martelo. Ela aprende quando acha necessario
verificar o preco de um equipamento esportivo num catalogo. Ela
sempre aprende com o objetivo de atribuir significado a alguma coisa,
e especialmente, quando existe um exemplo, um modelo a ser seguido.
(apud Silva, 1988, p.56, grifos do autor)

A leitura em voz alta também pode ser um fator motivador dos
pais sobre os filhos, porque cria oportunidades para uma troca de
experiéncias entre ambos, fazendo com que a crianca saiba o que é
considerado benéfico pelos pais. Se os pequenos sdo criados em um
ambiente receptivo a leitura, em contato ativo com materiais que
sugerem a recepgao de textos, é provavel que, no futuro, conservem
o gosto de ler.

O leitor que teve contato com a leitura desde cedo dentro de sua
casa ¢ diferenciado ao saber reconhecer os signos com maior facili-
dade. “O contato com materiais de leitura diversos desde a infancia
constitui um fator muito importante para que, quando adulto, o
individuo alcance maiores niveis de alfabetismo; por outro lado,
essa correlacdo ndo pode ser tomada de maneira absoluta” (Galvio,
2003, p.130).
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E possivel dizer que a prética da leitura em casa esta ligada ao
lazer, enquanto em outros ambientes formais e estruturalmente ri-
gidos, ela representa meio de acesso a informagio e formagdo de
uma nova visio de mundo.

A formacdo do leitor inicia-se, portanto, no seio familiar e se
processa a longo prazo. Esse leitor deve ser compreendido como
sendo aquele que estabelece uma relacdo aprofundada com a lin-
guagem e suas significacdes.

A familia funciona como referéncia para a orientacio e cons-
tru¢do da identidade de um individuo, devendo promover o ato de
ler para que, ao ser incorporado as mediagdes domésticas, construa
o gosto pela leitura.

A promocio do ato de ler deve ser realizada também no ambito
familiar, visto que essa responsabilidade ndo pode ser delegada so-
mente & escola, mas a todos os sujeitos e espacos mediadores de lei-
tura, cuja parceria é fundamental.

O termo letramento vem sendo usado por alguns autores com o
sentido de alfabetizacdo. O letramento, no nosso ponto de vista,
pode incluir a alfabetizagio. A nogdo de letramento esta associada
ao papel que a linguagem escrita tem na nossa sociedade; logo, o
processo de letramento ndo se d4 somente na escola. Os espacos
que frequentamos, os objetos e livros a que temos acesso, as pes-
soas com quem convivemos, sao também agéncias e agentes de
letramento. (Goulart, 2006, p.73-4)

Logo, o letramento realizado no seio familiar pode ser com-
preendido como o contato dos signos através dos pais, seja pela
histéria contada ou lida na hora de dormir ou cangdes ensinadas
as criangas. Os diferentes tipos de letramento auxiliam no fomento
a leitura.

Segundo alguns autores (Silva, 1995; Souza & Santos, 2004;
entre outros), os pais podem iniciar contando histérias para os fi-
lhos dormirem, presented-los com livros, incentiva-los a contar
historias em casa, etc., criando sempre uma possibilidade de troca
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de conhecimentos, estimulando para que as criancas, os adoles-
centes e os jovens tenham realmente prazer na leitura.

E possivel prever que, se as criangas sio educadas em um am-
biente onde a leitura ¢ privilegiada pelos pais, provavelmente te-
remos um futuro leitor que continuard a ter gosto pela leitura. No
entanto, se deparamos com pais e familiares que néo apreciam a
leitura, € preciso encontrar outras alternativas para desenvolver o
gosto pela leitura nas criangas, com o auxilio dos demais media-
dores de leitura.

Por esse motivo, Bamberger (2004) ousa oferecer aos pais al-
guns conselhos:

1. Contar histérias e ler em voz alta para os filhos com a maior
frequéncia possivel.

2. Organizar uma biblioteca pessoal para o filho, apropriada a
sua idade, aos seus desejos, as suas necessidades e a fase de
desenvolvimento em que ele se encontra.

3. Instruir os filhos para gastarem parte do seu dinheiro mitido
em livros [...].

4. Zelar para que se reserve algum tempo para a leitura no maior
numero de noites possivel, no qual cada membro da familia
lera o seu proprio livro.

5. Participar da leitura dos filhos, isto é, conversar sobre o que
estdo lendo.

6. Ajudar os filhos a reconhecer que podem aplicar e usar o que
leem, porque os livros ddo seguranga, luz e beleza as suas vidas.

Tomando essas orientagdes como base, é possivel afirmar que a
familia é capaz de proporcionar ao jovem leitor algumas condig¢oes
bésicas para que ele se sinta instigado a conhecer cada vez mais o
universo da leitura.

Logo, se a familia ndo possui condigdes culturais e econémicas
de cumprir a tarefa de mediadora da leitura, as escolas, de maneira
precaria ou de forma enriquecida, devem tentar realizar a me-
diacgdo.
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O professor como mediador

Na escola, de uma forma geral, pode-se verificar uma variedade
de ambientes e ac¢des que possibilitam diferentes praticas de lei-
tura. Em relacdo aos espacos de mediacdo de leitura, evidenciam-
-se, por um lado, os espagos da escola como um todo e, por outro, o
da sala de aula, em especifico.

Dessa forma, o professor fica com a incumbéncia de aproximar
a crianca da leitura, jd que, nas palavras de Bajard (2002, p.195), “o
professor assume um importante papel de mediador entre os textos
e seus alunos”. Entretanto, é essencial que ele a pratique, mos-
trando o texto como algo prazeroso e nio como instrumento avalia-
tivo ou de tarefa, criando em seus alunos o gosto pela leitura através
de atividades significativas, ou seja,

ndo se deve esquecer que interesse também se cria, se suscita e se
educa e que em diversas ocasides ele depende do entusiasmo e da
apresentagdo que o professor faz de uma determinada leitura e das
possibilidades que seja capaz de explorar. (Solé, 1998, p.43)

Compreende-se assim que, para realizar a mediagdo, o “pro-
fessor precisa gostar de ler, precisa ler muito, precisa envolver-se
com o que [&” (Lajolo, 1997, p.108), pois, s6 dessa maneira, fard com
que seus alunos se tornem leitores.

No entanto,

A questdo é saber se, no caso da leitura, os professores, eles pro-
prios, servem de bons exemplos aos alunos-leitores, o que significa
dizer se os professores sdo eles mesmos, bons leitores. Tudo leva a
crer que o mundo da leitura dos docentes permanece nos limites
daquilo que eles receberam na sua fase de profissionalizacdo. Eu
nio diria que esta situagdo decorre de um esquecimento dos profes-
sores — melhor afirmar que a caréncia de atualizagio na drea da lei-
tura resulta das préprias condicoes enfrentadas pelos professores

no que tange a producio do ensino e ao pleno exercicio do magis-
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tério. Sem condigdes salariais e de trabalho, sem infraestrutura de
apoio para o encaminhamento da leitura, sem tempo para ler, etc.,
os professores sio levados a executar apressadamente um minimo
de leitura e, dessa forma, ndo podem servir de modelos ou de exem-
plos aos seus alunos, nem fornecer o seu testemunho como leitores
assiduos e maduros. (Silva, 1991, p.82)

Nesse sentido, atenta-se para o fato de que a falta de condicoes
para o exercicio da docéncia acarreta um professor néo leitor e sem
tempo para refletir que o seu papel

[...] na intermediagdo do objeto lido com o leitor é cada vez mais
repensado: se, da postura professoral lendo “para” e/ou “pelo” edu-
cando, ele passar a ler “com”, certamente ocorrerd o intercimbio
das leituras, favorecendo a ambos, trazendo novos elementos para
um e outro. (Martins, 1985, p.33)

Como mediador, o docente pode criar um didlogo entre o su-
jeito leitor e o objeto de leitura, levar para a sala de aula diferentes
portadores de texto para que seus alunos tenham a possibilidade
de conhecer os variados tipos de leitura e, dessa maneira, adquirir o
gosto e o hébito pela pritica.

De acordo com Ramos, Panozzo & Stumpf (2007),

o papel do mediador é instrumentalizar o aluno para entrar no uni-
verso simboélico do texto literario, interagir com as diversas linguagens
ali presentes e atribuir-lhes sentido, colocando-se como coautor do
texto. Portanto, ao executar propostas de trabalho com a literatura
infantil, o professor devera desenvolver estratégias metodoldgicas
que abordem o texto literario na sua especificidade, abrindo espaco
para que o aluno possa se apropriar do texto. Assim, acreditamos
estar qualificando o trabalho escolar com a literatura, formando lei-
tores autbnomos e competentes que vivenciem o carater humani-
zador da literatura enquanto elemento indispensavel na formagio
do sujeito. (p.1.042)
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Neste momento, sugere-se aos professores que atuem como
mediadores de leitura com seus alunos lendo para e com eles, em
momentos em que eles estejam desobrigados de responder a ques-
tdes de interpretagio de texto, significados de palavras, questdes
gramaticais, etc. Indica-se ainda que os professores mostrem aos
seus alunos os seus livros preferidos, falem sobre eles e contem a
sua histéria, pois isso instigard os alunos a pensarem sobre os seus
livros ou histérias prediletas.

Na mesma direcio, a provocacdo deve ser sentida também pelos
“bibliotecarios”, responséaveis por planejar e manter a biblioteca

como espag¢o de mediacio.

Os “bibliotecarios”

Somando-se a familia e ao professor, outro personagem impor-
tante no processo de formacio do leitor é o bibliotecario, que deve
ser a ligacdo entre a biblioteca, a sala de aula e o leitor.

Dessa forma, os responsaveis pelas bibliotecas escolares ndo
devem apenas exercer as tradicionais fungdes de emprestar livros e
organizar as estantes. Sua fungido demonstra-se mais ampla e pro-

funda, ja que ele deve também, e principalmente,

1. perceber que o ensino-aprendizagem deve ser centrado no
aluno e construido em conjunto com ele, para que seja um
processo de interaprendizagem;

2. ser empatico sempre, nos momentos de avancos e derrotas,
promovendo uma atitude de confianga mutua;

3. estimular a corresponsabilidade nas a¢des;

4. propiciar um clima de respeito entre educadores e educandos;

5. demonstrar dominio na sua area de conhecimento, de ma-
neira que as praticas educativas contribuam com a cons-
trugdo do conhecimento dos envolvidos;

6. ser criativo e aberto para situacbes imprevistas, respeitando
as diferencas de cada aluno;
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7. estar disponivel ao didlogo, se necessario e possivel, utili-
zando-se das novas tecnologias para melhorar essa relagdo;

8. estar atento para perceber as reacdes subjetivas e individuais
dos alunos;

9. cuidar da linguagem, em especial se a comunicagio néo for
presencial, apoiando o aluno na sua aprendizagem. (Almeida
Jtnior & Bortolin, 2009, p.209-10)

Diante do exposto, é necessario que os responsaveis pelas bi-
bliotecas escolares tenham ciéncia de que, para que a efetiva me-
diagdo acontega, atitudes além das relacionadas a organizacio e
manutencdo de acervos devem ser tomadas, como o habito de esti-
mulacio e incentivo a leitura, o cuidado com a linguagem utilizada
com as criangas, a cria¢io de um ambiente favordvel a leitura, etc.

Silva (2003) descreve que sdo poucas as pessoas que possuem
preparo para executar tarefa tdo importante. Além disso, o autor
ressalta os casos em que professores, em razio da velhice, cansago
ou doenga, sdo “encostados” nas bibliotecas escolares, por elas
serem consideradas os melhores espagos para descanso desse pro-
fissional.

Cabe aqui um apontamento breve sobre a relacdo formacio de
professores e biblioteca escolar.

Em cursos de formacio de professores também comprovamos,
com tristeza, essa grave lacuna: nio considerar a biblioteca da es-
cola como parte integrante da ideia de educar. A biblioteca e a for-
macio de leitores ndo sdo uma prioridade dos cursos de formacio
de professores, quando deveriam ser seu carro-chefe. Como pode
um professor se formar distanciado das praticas de leitura e da pre-
senga das bibliotecas? (Serra, 2003, p.79)

Contudo, nio é esse “mediador” passivo que se espera encon-
trar nas bibliotecas escolares, mas sim um profissional capaz de
transformar seu espago de trabalho em uma biblioteca escolar ativa
que propicie
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informagio e ideias fundamentais para seu funcionamento bem-
-sucedido na atual sociedade, baseada na informacio e no co-
nhecimento. A biblioteca escolar habilita os estudantes para a
aprendizagem ao longo da vida e desenvolve a imaginagio, pre-
parando-os para viver como cidaddos responsaveis.*

Em consequéncia, cabe ao mediador ter discernimento e ser
prudente em seus atos. Assim, conseguira fazer com que as criancas
sejam instigadas a ler, vendo nele “um ‘modelo’ a ser seguido” (Al-
meida Janior & Bortolin, 2009, p.208).

Além disso, Bajard (2002) enfatiza que “nédo é desejavel que
todas as fung¢des da biblioteca sejam exercidas no mesmo local, nem
ao mesmo tempo; elas devem se adequar a especificidade de dife-
rentes espagos que podem assim tornar complementares” (p.68).

Corroborando a ideia, Silva, Ferreira & Scorsi (2009) apontam
que esse espaco ndo deve ser paralisado ou paralisante, mas deve
caminhar junto ao dinamismo tdo presente na sociedade atual.
Assim, deve ser criado, alterado, ampliado de modo que mudancas
sempre possam ser realizadas.

Dessa forma, o “bibliotecario”, enquanto mediador deve ela-
borar as suas atividades (exemplo: Hora do Conto), privilegiando
os vérios espacos disponiveis na escola, como pétio, quadra, espago
arborizado, etc., de maneira que as criancgas, cada vez mais, per-
cebam que a leitura pode e deve ser feita em qualquer espago, nio
deixando de ser um ato prazeroso.

Diante de todos esses pressupostos, fica evidente que a me-
diagio de leitura que almejamos so tera resultado efetivo com a par-
ticipacdo ativa principalmente dessas trés instincias mediadoras,
haja vista que a crianca passa praticamente todo o periodo de sua
infancia permeando esses espagos.

4. Manifesto Unesco/Ifla sobre Biblioteca Escolar (1999). Disponivel em
<http://archive.ifla.org/VII/s11/pubs/portuguese-brazil.pdf>.
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O INiCIO DA CARREIRA DOCENTE:
DIFICULDADES, PREOCUPACOES
E SENTIMENTOS
DE PROFESSORES INICIANTES

Naiara Mendonga Leone!
Yoshie Ussami Ferrari Leite?

Este capitulo tem como objetivo apresentar e discutir as princi-
pais dificuldades, preocupagdes e sentimentos vivenciados por um
grupo de professores em inicio de carreira que atua nos anos iniciais
do ensino fundamental em escolas publicas da rede municipal de
ensino de Rancharia (SP).

Diversas pesquisas tém evidenciado a relevincia da investi-
gacdo de aspectos relativos aos primeiros anos na profissio docente,
dada a importancia que eles assumem no processo de construcio da
identidade profissional dos professores (Nono & Mizukami, 2006;
Limaetal., 2007).

1. Mestranda do Curso de Pés-Graduagdo em Educagio da FCT — UNESP/
Campus de Presidente Prudente. Licenciada em Pedagogia pela FCT —
UNESP/Campus de Presidente Prudente. Membro do Grupo de Pesquisa
Formagio de Professores, Politicas Publicas e Espaco Escolar.

2. Livre-docente pela FCT — UNESP/Presidente Prudente. Doutora em Educagao
pela Unicamp e Pés-Doutoramento em Educagdo na Universidade de Sao Paulo.
Professora Adjunta do Departamento de Educacio e do Programa de Pés-Gra-
duagio em Educa¢io da FCT — UNESP/Presidente Prudente. Lider do Grupo

de pesquisa Formagéo de Professores, Politicas Publicas e Espago Escolar.
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Em estudo acerca do ciclo de vida profissional dos professores,
Huberman (1995) descreveu as seguintes etapas da carreira docente:
entrada na carreira; fase de estabilizacdo; fase de diversificacio; fase
de por-se em questdo; fase da serenidade e distanciamento afetivo;
fase do conservadorismo e lamentagdes; e fase do desinvestimento.

Segundo o autor, a primeira fase, denominada “entrada na car-
reira”, corresponde aos trés primeiros anos de exercicio profissional
da docéncia e caracteriza-se pelos sentimentos de “sobrevivéncia” e
“descoberta”.

O aspecto da sobrevivéncia estd relacionado ao “choque da rea-
lidade” quando, entre tantas experiéncias, o professor iniciante vi-
vencia a complexidade e a imprevisibilidade da realidade de sala de
aula e percebe a distancia entre os seus ideais educacionais e a vida
cotidiana nas escolas onde comeca a atuar.

O aspecto da descoberta, por sua vez, refere-se ao entusiasmo
inicial do professor iniciante por ter sua sala de aula e fazer parte de
um corpo profissional. Seriam essas experiéncias, associadas a ex-
perimentacio e aos sentimentos de alegria e de tranquilidade, que
permitiriam ao docente iniciante suportar o “choque da realidade”
e, dessa forma, permanecer na docéncia.

Embora sobrevivéncia e descoberta geralmente caminhem pa-
ralelamente no periodo de entrada na carreira — sendo o segundo
aspecto aquele que permitiria superar o primeiro, dados da litera-
tura indicam que alguns professores podem apresentar somente
uma dessas componentes como dominante. Assim, na predomi-
nancia da “descoberta”, a inicia¢do na docéncia tende a apresentar-
-se mais facil; ao passo que, quando o aspecto predominante ¢ a
“sobrevivéncia”, esse periodo revela-se mais dificil em decorréncia
das muitas contradi¢oes enfrentadas.

Com relacdo a esse dltimo aspecto, vérios autores (Veenman,
1984; Huberman, 1995; Marcelo Garcia, 1999; Tardif, 2002) des-
crevem a situagio inicial de sobrevivéncia na profissio docente
como um momento crucial e complexo, marcado por intensas
aprendizagens e por um conjunto de dificuldades que tendem a
suscitar expectativas e sentimentos fortes — as vezes, até mesmo



EDUCACAO CONTEMPORANEA 281

contraditorios — nos novos professores. Tais dificuldades, muitas
vezes vividas na soliddo e no isolamento, levariam um nuimero sig-
nificativo de professores iniciantes a abandonar o magistério ou,
pelo menos, a questionar-se sobre sua escolha profissional e suas
perspectivas de carreira.

Diante disso, defende-se a necessidade de a¢des especificas de
formagio continua que auxiliem os professores iniciantes no en-
frentamento dos problemas encontrados no processo inicial de
aprendizagem do trabalho docente, contribuindo, de um lado, com
a reducio da probabilidade de abandono do magistério e, de outro,
com o aumento das possibilidades de investimento nas questdes li-
gadas a profisséo.

Cabe registrar que este trabalho é parte de uma pesquisa de
mestrado que vem sendo desenvolvida com o objetivo de investigar
necessidades formativas de professores iniciantes, a fim de oferecer
subsidios para a constru¢io de projetos de formagio continua, nos
quais essas necessidades possam ser refletidas, discutidas e traba-
lhadas.

Sendo assim, as informacdes que serdo apresentadas neste texto
tém como referéncia os dados que foram obtidos na pesquisa de
mestrado, por meio da aplicacdo de questiondrio e da realizacdo
de entrevistas semiestruturadas de grupo com nove professores ini-
ciantes que, em 2010, atuavam nos anos iniciais do ensino funda-
mental na rede municipal de ensino de Rancharia.

Professores iniciantes: dificuldades,
preocupacdes e sentimentos

Ao serem interrogados sobre as principais dificuldades encon-
tradas no comego da carreira docente, os professores iniciantes
explicitaram um conjunto de problemas envolvendo questdes rela-
tivas ao processo de ensino-aprendizagem, aos pais dos alunos, d falta
de apoto e/ou orientagao da dire¢do e/ou coordenagdo da escola, aos
alunos, a falta de experiéncia, e a auséncia de recursos materiais.
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No ambito das questbes que envolvem o processo de ensino-
-aprendizagem, os professores relataram dificuldades como adequar
os contetidos aos diferentes niveis de aprendizagem dos alunos e as di-
ferentes “séries” em que lecionam, preparar aulas significativas para os
alunos, e lidar com a quantidade e a diversidade de contelidos a serem
ensinados em sala de aula. De modo geral, esses dados convergem
com os apontamentos de Lima et al. (2007), que indicam as ques-
toes relativas a aprendizagem dos alunos como as campeis das difi-
culdades sentidas pelos professores no inicio da carreira docente.

Ao mencionarem a dificuldade em adequar os contetidos aos
diferentes niveis de aprendizagem, percebeu-se a preocupagio dos
professores iniciantes em atender satisfatoriamente as necessi-
dades de aprendizagem especificas de cada aluno, haja vista a hete-
rogeneidade do grupo. De acordo com Veenman (1984), o trabalho
com as diferencas individuais dos alunos seria uma das principais
dificuldades encontradas pelos professores no periodo inicial da
docéncia.

Em conformidade com Rocha (2005), entende-se que a dificul-
dade em atender as necessidades de aprendizagem especificas dos
alunos precisa ser analisada para além da dificuldade individual do
professor iniciante, pois denuncia, na verdade, uma dificuldade das
proprias instituicdes escolares no que se refere as suas condigoes
fisicas, estruturais e organizacionais. Afinal, como esperar que,
com aproximadamente 35 alunos por sala, um professor consiga
atuar nas necessidades especificas de cada um deles?

Alguns professores associaram a essa dificuldade os senti-
mentos de medo e de inseguranga que experimentaram em suas
primeiras experiéncias profissionais na docéncia: “Devido a de-
manda de contetdos que vocé tem que trabalhar. E nem todos
estdo no mesmo nivel de aprendizagem. [...] Entdo, da medo, da
inseguranca. Como, no caso, fol meu primeiro ano, vocé nio sabia
que rumo tomar” (P_7,? Entrevista de Grupo). Como afirma Mar-

3. Com o intuito de garantir o anonimato dos professores iniciantes, eles foram
identificados como P_1, P_2, P_3 e sucessivamente.
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celo Garcia (1999), o inicio da docéncia representa nio s6 uma
oportunidade para aprender a ensinar, mas também uma etapa em
que o professor experimenta transformacdes de ambito pessoal,
destacando-se caracteristicas como a inseguranca e a falta de con-
fianca em si mesmo.

Outra dificuldade citada pelos professores diz respeito a neces-
sidade de organizar e sequenciar os conteidos e decidir o que é im-
portante ser ensinado para o ano especifico em que lecionam. Essa
preocupacio parece ter sido tao significativa para alguns deles que
ela foi sinalizada como a primeira referéncia que vem a mente ao
pensarem em um ‘‘professor iniciante”:

A primeira coisa que eu pensei foi o que eu tenho que passar para
essa série. Porque, na faculdade, a gente néo é preparada para isso:
esse conteddo para essa série. Vocé chega numa série, que vocé nao
sabe qual vocé vai pegar, por exemplo, eu peguei segundo ano,
entdo eu pensei: “O que eu vou dar? Que contetido para essa
série?”. (P_7, Entrevista de Grupo)

Com relacdo aos conteudos, os professores também teceram cri-
ticas bastante contundentes as institui¢oes escolares, denunciando
a existéncia de uma preocupacio exacerbada com relacio a quanti-
dade de contetidos a ensinar em detrimento da qualidade da aprendi-
zagem dos alunos. Diante disso, relataram sentir-se, muitas vezes,
frustrados ao verem a aprendizagem dos alunos ser comprometida,
sem que tenham condicdes de agir de forma mais adequada diante
das cobrancas que lhes sdo feitas pela escola:

P_4 —Vocé é obrigada a fazer isso porque, se vocé nio fizer, depois
sobra para vocé.

P_6—E, as vezes, eu, como professor que eu quero ensinar, eu
me sinto mal porque eu sei que eu poderia fazer mais coisa.

P_2 —Vocé se sente mal. Vocé fala assim “Gente!”’, mas vocé vai
fazer o qué? [...] Vocé tem que encher, encher, vocé tem que ter

contetido, mas e a qualidade? (Didlogo, Entrevista de Grupo)
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Observa-se, também, a percepgio dos professores de que, nessa
conjuntura, a func¢do docente €, equivocadamente, associada a ta-
refa de “dar conta do contetido”, a despeito da qualidade do que é
aprendido pelos alunos: “Pensam que aprender é dar conta do con-
teddo. Entdo, assim, sua principal func¢io nio é ensinar, é dar conta
do conteado” (P_6, Entrevista de Grupo). Esse relato sugere uma
concepg¢io da func¢do docente coerente com a perspectiva defendida
por Roldéo (2007). Segundo a autora, a especificidade do trabalho
do professor define-se pela acdo de ensinar, entendida no atual
contexto histérico-social como “fazer outros se apropriarem de um
saber” ou “fazer aprender alguma coisa a alguém”. Com base nessa
concepgio, entende-se que os processos de ensinar e aprender estdo
intrinsecamente articulados, de tal modo que ndo ha ensino sem
aprendizagem: a aprendizagem é a concretizac¢do do ato de ensinar.

Conquanto as questdes relativas ao processo de ensino-apren-
dizagem tenham comparecido como uma das principais dificul-
dades enfrentadas no periodo inicial da carreira docente, chamou a
atencdo o fato de nio terem sido explicitadas dificuldades relacio-
nadas propriamente ao dominio dos conteudos. Embora apontado
pelos professores iniciantes como um dos principais saberes neces-
sarios a docéncia, seus relatos indicaram que as dificuldades se
deram mais na forma de trabalho com os contetidos do que com o
dominio ou a compreensio deles: “[...] E tao dificil vocé saber en-
sinar. Porque vocé saber aquele contetido € ficil, mas vocé saber
passar de forma que a crianca entenda é muito complicado, é muito
dificil, gente” (P_5, Entrevista de Grupo).

Refere-se, portanto, ao saber denominado por Shulman (1986)
de “conhecimento pedagdgico da matéria”. Segundo o autor, esse
tipo de conhecimento vai além do conhecimento do conteido em
si, envolvendo a dimensdo do conhecimento do conteido para o
ensino, que se articula na confluéncia entre o conhecimento do
contetido da matéria que se ensina e os procedimentos didéticos,
isto ¢, as formas de representar e formular o contetido para torna-lo

compreensivel a outros.
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Cumpre destacar que o fato de os professores ndo terem especi-
ficado maiores dificuldades com a compreensio dos conteudos
apresentou-se como um dado bastante intrigante — e, no minimo,
questionavel — diante dos resultados de estudos realizados sobre os
cursos de formacgio docente, os quais tém atestado a pouca impor-
tancia por eles conferida aos contetdos especificos. A esse respeito,
Gatti et al. (2010, p.132) concluiram, a partir de uma anélise dos

cursos de formacio de professores no Brasil, que

[...] os conteddos das disciplinas a serem ensinados na educacio
basica (Alfabetizacdo, Lingua Portuguesa, Matematica, Historia,
Geografia, Artes, Ciéncias, Educa¢io Fisica) sio tratados espora-
dicamente nos cursos de formagao, e, na maioria dos cursos anali-
sados, sdo abordados de forma genérica ou superficial, sugerindo

fragil associagdo com as praticas docentes.

Especificamente, com relagdo aos cursos de licenciatura em
Pedagogia, Gatti et al. (2010) verificaram, nesse mesmo estudo,
que as disciplinas referentes a formacdo profissional especifica,
presentes nos cursos analisados, apresentavam ementas que regis-
travam de forma muito incipiente a preocupacdo com “o qué” e
“como” ensinar.

Assim, se os conteudos que compdem o curriculo deles, nos
anos iniciais do ensino fundamental, tém sido abordados de ma-
neira tdo fragil e superficial nos cursos de formacdo inicial, como
revelam as pesquisas, ndo é contraditério que os professores poli-
valentes, ao iniciarem a docéncia, ndo explicitem maiores dificul-
dades em rela¢do ao dominio desses contetidos?

No que diz respeito as dificuldades que os professores ini-
clantes encontraram na relacdo com os pais dos alunos, foram re-
gistrados problemas decorrentes da falta de interesse ou omissdo
dos pais em relagdo a vida escolar dos filhos, da falta de apoio ao
trabalho que desenvolvem junto aos alunos, e das constantes criticas
e cobrangas que lhes sdo feitas. Sobre isso, um dos professores regis-
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trou: “Minhas maiores dificuldades se deram na relagcdo com os
pais de alunos, muito omissos quando almejamos sua participagio,
porém nio tardios para fazerem criticas e cobrancas” (P_8, Ques-
tionario).

Dificuldades relativas aos pais dos alunos também foram assi-
naladas pelos professores ao citarem aspectos que dificultam a rea-
lizagdo de seu trabalho na escola pablica atual. Em suas respostas,
foram indicadas as seguintes dificuldades: falta de comprometi-
mento e de interesse dos pais pela vida escolar dos filhos, falta de
apoio da familia, e irresponsabilidade dos pais.

Verifica-se, portanto, que os problemas enfrentados pelos pro-
fessores na relacio com os pais dos alunos sio muito semelhantes,
quer quando se referem as dificuldades do inicio da docéncia, quer
quando se reportam aos aspectos que, em sua opinido, dificultam o
trabalho docente na escola ptblica de hoje.

Esses dados podem ser indicadores de que, na visio dos pro-
fessores iniciantes, os problemas que abrangem a relacio pais e
professores configuram, no atual contexto educacional, uma difi-
culdade comum ao professorado das escolas publicas e ndo um
problema exclusivo daqueles que acabaram de ingressar no ma-
gistério; ainda que as cobrancas dos pais parecam ser maiores sobre
os docentes novatos, o que contribui, ainda mais, para o senti-
mento de insegurancga no inicio da carreira:

P_3—E uma inseguranca muito grande. E ainda mais lidando com
criangas é pior ainda porque a pressio dos pais é muito maior em
cima de vocé.

P_5— E quando vocé é nova, eles sabem que vocé é nova e ai a

pressio € maior ainda. (Didlogo, Entrevista de Grupo)

Quanto a falta de apoio e/ ou orientagdo da dirve¢do e/ou da coor-
denagdo da escola, indicada por alguns professores como uma das
principais dificuldades do inicio da docéncia, foi surpreendente
constatar que, contraditoriamente, a maior parte dos professores
iniciantes afirmou que recebeu algum tipo de apoio e/ou orien-
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tagdo ao ingressar na carreira docente, inclusive por parte da di-
recdo e/ou da coordenacdo da escola. Essa “aparente” contradicdo
foi explicada por um conjunto de aspectos pontuados pelos proé-
prios professores.

Primeiramente, eles apontaram a necessidade de se considerar
que o apoio recebido nem sempre vem de profissionais ligados a
unidade escolar onde o professor iniciante trabalha. Ainda que
reconhecam a escola como o l6cus privilegiado para esse apoio,
afirmam que, na auséncia do acompanhamento por parte dos diri-
gentes escolares, bem como dos pares, o docente iniciante o en-
contra, muitas vezes, em profissionais externos a escola, com os
quais mantém uma relacdo pessoal de amizade. Como indicam
Limaetal. (2007, p.151), “as professoras buscam ajuda nas pessoas
que querem que as ajude — e ndo em qualquer pessoa”. Trata-se,
portanto, do que Marcelo Garcia (1999) denomina de “amigos cri-
ticos”. E preciso que o professor iniciante se sinta seguro para pedir
ajuda. E preciso que haja confianca para que ele possa se expor e
compartilhar suas davidas e dificuldades.

Nesse sentido, observa-se que a experiéncia com os outros pro-
fissionais, sejam eles os gestores ou os pares, ndo ocorre de forma
imediata, mas é algo que precisa ser construido e conquistado, a
partir de uma relagdo de confianga, como afirma Rocha (2005).
Todavia, existem certas condi¢des que dificultam a criacdo dos
vinculos necessédrios a construgio dessa relagdo. Os professores
iniciantes assinalaram as seguintes: a rotatividade nos cargos de
gestao escolar no municipio e a mobilidade dos docentes entre as uni-
dades escolares em decorréncia de sua situagcdo contratual.

Sobre esse segundo aspecto, Tardif (2002, p.93), referindo-se ao
contexto educacional de Quebec, no Canadd, ressalta que as mu-
dancas de escolas sdo frequentes nos primeiros anos de chegada dos
professores no mercado de trabalho, “[...] principalmente durante
o periodo de emprego precario, pois as pessoas ‘em situacdo pre-
caria’ ndo possuem cargo estavel e tém que andar de escola em
escola, conforme as necessidades da Comissdo Escolar a qual per-
tencem”.
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Quanto a 1sso, o perfil dos professores iniciantes participantes
desta pesquisa revelou que mais da metade deles era contratada,
colocando em foco as implicacdes que essa situacdo de trabalho po-
deria acarretar sobre os processos de consolida¢io e estabilizagio
na carreira docente, uma vez que se concebe o desenvolvimento
profissional de forma articulada as condi¢oes de exercicio da pro-
fissdo, dentre as quais figura-se a existéncia (ou ndo) do vinculo
profissional, expresso por meio da conquista de um cargo estéavel.
Tais implicagdes parecem ficar evidentes, portanto. De acordo com
os professores iniciantes, a falta de permanéncia em uma mesma
unidade escolar dificulta a criagdo dos vinculos necessérios ao apoio
no inicio da docéncia.

Ademais, esses dados sugerem a existéncia de um grupo de pro-
fessores iniciantes pertencente a rede municipal de ensino e ndo a
uma determinada unidade escolar; razio pela qual seria justificavel
a sua mobilidade entre as escolas que compdem a respectiva rede.
A intensa rotatividade dos docentes entre as escolas também com-
pareceu na pesquisa desenvolvida por Ferreira (2005), sendo apon-
tada como um dos problemas da escola publica que contribui para
o impedimento de se construir uma identidade de compromisso
com a mesma.

Diante disso, defende-se a permanéncia do professor na uni-
dade escolar, integrado a um nucleo docente consistente, no qual
ele possa se reconhecer como profissional e criar os vinculos neces-
sarios a construcdo de um trabalho coletivo voltado ao atendimento
de suas necessidades formativas e as necessidades especificas de
aprendizagem dos alunos daquela escola. Afinal, se o local de tra-
balho do professor é a escola, enquanto unidade, nada mais plau-
sivel do que ele sentir-se como um sujeito que pertence a esta.

Outro ponto levantado pelos professores iniciantes, para ex-
plicar a “aparente” contradi¢do observada em suas respostas, in-
dica que o tipo de apoio recebido (quando recebido) nem sempre
val ao encontro de suas necessidades. Como exemplo, uma das do-
centes relatou que, embora tivesse recebido o apoio da coordenacio
pedagogica da escola, ele ndo se deu na direcdo daquilo que ela
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acreditava precisar naquele momento. A coordenadora lhe for-
neceu os livros didédticos, mas nio a orientou, de forma pratica,
quanto a elaboracdo do planejamento das aulas, o que ela julgava
necessario, uma vez que acabara de ingressar no magistério.

Depreende-se desses dados, que o apoio da equipe gestora das
escolas onde trabalham que os professores iniciantes encontram
revela-se, por vezes, insuficiente diante daquilo que eles neces-
sitam para superar as suas dificuldades iniciais.

Contudo, a que se deve tal insuficiéncia? E possivel que os pro-
fissionais que dirigem e coordenam as escolas nio tenham cons-
ciéncia de que os professores iniciantes possuem necessidades
especificas de formacdo para o atendimento das quais lhes cabe
oferecer suporte institucional?

Com base nos resultados obtidos em seu estudo sobre o papel
da equipe pedagogica e de dire¢do na atuacdo de professores ini-
ciantes dos anos iniciais do ensino fundamental do municipio de
Sao Carlos (SP), Pieri (2007, p.41) concluiu que

As escolas, no papel de seus dirigentes e equipe de coordenacio, ndo
oferecem aos professores iniciantes 0 apoio que necessitam para se
tornarem bem-sucedidos e sentirem satisfacdo em sua atuacido. E
sequer conhecem, com raras excecdes, que os professores iniciantes
tém necessidades formativas especificas que lhes cabe atender para
que o sucesso escolar possa ocorrer para todos os alunos.

Sendo assim, como esperar que esses profissionais oferecam
apoio e orientacdo aos professores que iniciam a carreira docente se,
muitas vezes, desconhecem as dificuldades e os problemas que eles
vivenciam em sua prética cotidiana?

Acredita-se, no entanto, que essa insuficiéncia do apoio pro-
porcionado pelos gestores aos professores iniciantes nio apenas de-
corra do desconhecimento das dificuldades e necessidades que eles
tém, como também de sua falta de preparo para lidar com elas.
Sobre isso, uma das professoras relatou que, diante das dificul-
dades iniciais da profissio, ela buscou a ajuda da coordenadora
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pedagogica da escola, que, contraditoriamente, ndo possuia expe-
riéncia suficiente na drea da alfabetizacio para auxilid-la.

No quadro dessa tematica, outro ponto a ressaltar diz respeito a
natureza da fung¢io do coordenador pedagégico. De acordo com
Libaneo, Oliveira & Toschi (2007, p.342), o coordenador pedago-
gico é aquele que “[...] coordena, avalia, acompanha, assessora,
apoia e avalia as atividades pedagégico-curriculares. Sua atribuigio
prioritdria € prestar assisténcia pedagogico-didatica aos professores
em suas respectivas disciplinas, no que diz respeito ao trabalho in-
terativo com os alunos”.

Nessa mesma diregio, Pieri (2007) afirma que as atividades do
coordenador pedagdgico referem-se, sobretudo, ao 4mbito pedag6-
gico do trabalho da institui¢io, isto €, voltam-se ao atendimento de
professores e alunos com o intuito de melhorar e garantir a quali-
dade do processo de ensino-aprendizagem.

Todavia, como mostra a autora, nio € isso o que efetivamente
tem ocorrido nas escolas, onde, muitas vezes, a maior parte do
tempo é destinada a questdes administrativas. Na pesquisa aqui
enfocada, essa situacdo pode ser constatada a partir do relato de
uma das professoras iniciantes:

[...] a minha coordenadora, também, ela estava mais preocupada,
eu acho, com a parte burocrdtica da escola, a parte administrativa.
Ela é uma excelente pessoa, uma 6tima profissional, mas a questdo
do papel da coordenadora pedagigica mesmo, na drea ali, eu acho
que ela ndo administrava [...]. (P_3, Entrevista de Grupo, grifo
Nnosso)

Em seu conjunto, esses dados clamam pela urgéncia da prepa-
racdo da equipe gestora das escolas, em particular dos coordena-
dores pedagdgicos, para o exercicio de suas atribui¢des, sinalizando
anecessidade de se desenvolver iniciativas voltadas a sua formagdo,
a fim de que eles estejam mais bem preparados para oferecer orien-
tagdo e apoio aos professores em geral — e, em especial, aqueles que
estdo iniciando a carreira docente.
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Quanto as dificuldades encontradas na relacdo com os alunos,
os professores iniciantes reportaram-se a imaturidade das criangas,
a indisciplina, ao desinteresse e a desmotivagdo dos alunos, além de
problemas relacionados ao processo de inclusdo de alunos com neces-
sidades educacionais especiais nas classes comuns do ensino regular.

Especificamente com relacio a indisciplina, cabe destacar que,
diferentemente do que autores como Vonk (1983), Veenman (1984),
Rocha (2005), Lima et al. (2007) constataram em seus estudos,
chamou a atencdo o fato de a indisciplina nio ter sido explicitada
com veeméncia pelos professores ao falarem sobre as dificuldades
que vivenciaram no periodo inicial da docéncia.

E, entre as situacdes de indisciplina relatadas pelos professores
iniciantes, destacaram-se aquelas que aludem a comportamentos
agressivos (violentos) dos alunos. Nesse sentido, vdo ao encontro
dos achados de Souza (2005), que indicam que os casos de vio-
léncia, embora pouco frequentes no cotidiano escolar, sido aqueles
que os professores iniciantes mais identificam como indisciplina.

Percebeu-se também uma tendéncia, entre os professores ini-
ciantes, de associar a questdo da indisciplina ao desinteresse dos
alunos pelos estudos. Segundo os docentes, a falta de envolvimento
e/ou interesse dos alunos em relagdo as atividades propostas levaria
a atitudes de indisciplina, expressas por meio das brincadeiras e da
desordem. Diante de situacdes como essas, os professores demons-
traram sentir a necessidade de rever a sua forma de trabalho, de
modo a despertar a motivagdo dos alunos para a aprendizagem e,
assim, evitar a indisciplina:

P_5 — E quando vocé prepara aquela aula, sabe? “Nossa, essa aula
vai arrasar!” e vocé vé que nio rendeu, que nio valeu nada.

P_1 — Que estdo todos desinteressados.

P_7 — Ai vocé vai ter que comegar tudo de novo, vai ter que
preparar tudo de novo.

P_3 — Preparar de um outro jeito... (Dialogo, Entrevista de
Grupo)
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Nessa perspectiva, seus relatos aproximam-se da ideia, apre-
sentada por Eccheli (2008, p.201), segundo a qual, “conseguir que
os alunos se sintam motivados para aprender é o primeiro passo
para a prevencio da indisciplina, e um grande desafio para o pro-
fessor eaescola”.

No que tange as dificuldades relacionadas a inclusdo de alunos
com necessidades educacionais especiais nas classes comuns do en-
sino regular, estas foram mencionadas constantemente por alguns
professores — e sempre com forte carga emocional — ao se referirem
a situacoes dificeis que viveram no inicio da carreira docente.

E provavel que essas manifestacdes se devam a atual proposta
de educacdo inclusiva, cujo principio fundamental assenta-se na
ideia de que “[...] as escolas devem acolher todas as criangas, inde-
pendentemente de suas condic¢bes fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais, linguisticas ou outras” (Unesco, 1994, p.18).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional, Lei n®
9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Brasil, 2007), além de prever a
garantia de atendimento educacional especializado, de forma gra-
tuita, aos alunos com necessidades especiais, preferencialmente na
rede regular de ensino, conforme disposto no artigo 42, traz um ca-
pitulo Unico sobre a educacéo especial, entendendo-a como moda-
lidade de educacgio escolar.

De acordo com a legislagdo, para a integracdo dos alunos com
necessidades educacionais especiais, os sistemas de ensino deve-
riam assegurar, entre outras condic¢oes, professores capacitados nas
classes comuns e professores com especializagio adequada em nivel
médio ou superior para o atendimento especializado desses alunos.

Entretanto, como mostram Libaneo, Oliveira & Toschi (2007),
o processo de inclusdo no Brasil teve inicio antes mesmo que fosse
tema dos processos de formacdo de professores, o que tem gerado
entre eles muito desconforto por terem de responder a um conjunto
de novas demandas para as quais néo foram preparados.

E nesse cendrio, portanto, que, apesar de formados recente-
mente, os professores iniciantes afirmam que se sentem desprepa-
rados para lidar com as dificuldades de aprendizagem dos alunos



EDUCACAO CONTEMPORANEA 293

com necessidades especiais, visto que ndo adquiriram, durante a
formacdo inicial, uma base teorica e pratica que lhes permitisse re-
conhecer as necessidades educacionais desses alunos e intervir de
maneira adequada.

Por fim, no que diz respeito as dificuldades relativas a auséncia
de recursos materiais, conquanto referidas por apenas um pro-
fessor iniciante ao se reportar as dificuldades do inicio da docéncia,
elas compareceram no ambito da categoria condigoes de trabalho,
apontada como o principal aspecto dificultador da realizacio do
trabalho docente na escola publica de hoje. Nessa questdo, foram
indicadas as seguintes dificuldades: auséncia e/ou inadequacdo dos
recursos materiais, falta de espaco fisico, nimero de alunos por sala,
Jalta de tempo para a preparagao das aulas e para dedicar-se ao aluno
em sala de aula. De modo geral, referéncias a essas dificuldades no
inicio da carreira docente também podem ser encontradas nos tra-
balhos de Veenman (1984), Corsi (2002), Silveira (2002), Monteiro
Vieira (2002), Rocha (2005), entre outros.

A existéncia dessas dificuldades confirma o posicionamento de
autores como Libaneo, Oliveira & Toschi (2007), que afirmam que
a politica educacional nio tem demonstrado preocupacdes con-
cretas com a atual situa¢do em que se encontra a profissdo docente,
marcada pelo desprestigio social, por saldrios aviltantes, com pés-
simas condicoes de trabalho, etc. Tal conjuntura reflete, portanto, a
urgéncia de se definir politicas publicas para a educagdo que in-
cidam profundamente sobre questdes estruturais da docéncia, pois
se entende que essas iniciativas tém um peso fundamental sobre a
atratividade da carreira docente (OCDE, 2006) tanto no que diz
respeito a op¢do que por ela se faz quanto a decisdo de nela perma-

necer.

Consideracoes finais

Os dados apresentados descrevem o inicio da docéncia como
um periodo marcado por um conjunto de dificuldades e preocupa-
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coes, relativas aos mais variados aspectos do trabalho do professor,
as quais tém suscitado, nos docentes iniciantes, sentimentos como
medo, inseguranca e frustracio.

De modo geral, observa-se que os desafios enfrentados pelos
professores iniciantes que atuam nos anos iniciais na rede muni-
cipal de Rancharia sdo bastante semelhantes aos que indica a lite-
ratura na area. Contudo, esse contexto guarda também as suas
especificidades, como se pode verificar quando os professores refe-
riram-se & indisciplina e ao processo de inclusdo de alunos com ne-
cessidades educacionais especiais nas classes regulares.

Em conformidade com Veenman (1984), entende-se que o co-
nhecimento das dificuldades iniciais da profissdo docente é rele-
vante, pois pode fornecer informacdes especificas e importantes
para o planejamento e o aperfeicoamento de processos de formacao
inicial e continua de professores que uma secretaria municipal de
Educacdo deve considerar na gestdo de politicas educacionais.
Acredita-se que uma formagio mais proxima do contexto do tra-
balho docente pode contribuir para atenuar as dificuldades encon-
tradas no periodo da inser¢édo profissional.

Ademais, cumpre também assinalar o papel que cabe as insti-
tuicdes escolares no sentido de auxiliar os professores iniciantes a
lidar com a novidade das situagdes experimentadas e a superar as
suas dificuldades iniciais, desenvolvendo-se profissionalmente.

Entretanto, verifica-se a quase inexisténcia, nas escolas, de cui-
dados e orientagdo destinados especificamente para essa finalidade.
Conquanto a maioria dos professores iniciantes afirme que recebeu
apoio ao ingressar na docéncia, este nem sempre vai ao encontro de
suas necessidades especificas de formacdo e, muito menos, apre-
senta-se como parte de um projeto sistematizado, nem sequer cole-
tivo da escola, comprometido com a aprendizagem inicial do
trabalho docente. Trata-se, portanto, de acdes que ocorrem de
forma assistemadtica, ndo continua e nao intencional.

Diante disso, firma-se a necessidade de rever a forma como a
inser¢do profissional dos professores iniciantes tem ocorrido em
nossas escolas, de modo a oferecer-lhes um apoio mais especifico
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para que desenvolvam a sua competéncia profissional em favor da
qualidade da aprendizagem dos alunos. Afinal, ndo ¢ este o obje-
tivo maior da escola?
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A violéncia é um fendmeno social mundial que vem se manifes-
tando intensamente em toda parte, o que sugere que os usuais mo-
delos de prevencgio, controle e represséo utilizados pelo Estado ndo
possuem a eficicia desejada ou estdo a beira da exaustdo. A expo-
sicdo midiatica dos conflitos ou préticas violentas os torna roti-
neiros e banais, espraiando-se pela sociedade em geral, e também
para as rotinas escolares, dado que a escola nio ¢, obviamente, im-
permedvel aos fendmenos sociais (Sposito, 2001).

A demanda por um maior endurecimento da legislagio e das
punicdes aplicadas aos autores de atos de violéncia ndo se tem reve-
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lado eficaz para combaté-la, inclusive nas escolas (Souza et al.,
2007, p.10). As respostas meramente punitivas a violéncia ndo tém
impedido seu recrudescimento, a ponto de, em muitos paises, in-
cluindo o Brasil, ser tratada como “questdo e prioridade de satde
publica” (Minayo, 1997, p.520).

Essalégica ou cultura da punicido informa um modelo de justica
denominada retributiva ou tradicional, com foco no autor e voltado
para “infligir-lhe um castigo (pena) proporcional ou que corres-
ponda em gravidade ao dano por ele causado” (Jesus, 1988, p.3),
mas que prescinde de reparar o dano e restabelecer o equilibrio ou
as relagdes sociais atingidas pelo conflito violento ou nio.

No Brasil, a partir de meados da década de 1980, a escola passou
a sentir e a sofrer em seu meio os efeitos do intenso e complexo fe-
nomeno da violéncia, erigida a questdo de seguranca: é a chamada
violéncia em meio escolar (Gongalves & Sposito, 2002).

A universaliza¢do do acesso a educacio basica é uma realidade
no pais, de forma que o papel da escola na formacdo da pessoa em
desenvolvimento é de extrema relevancia, especialmente se encon-
trar e implementar competéncias que, além de proporcionar o do-
minio dos conhecimentos necessérios ao crescimento individual e a
participacéo social e politica, promovam a prevengio da violéncia e
a cultura da paz.

Tal como no sistema de justica criminal vigente neste pais, a 16-
gica retributiva de se fazer justica (baseada no principio de que
todo ato ofensivo ou violento deve ser retribuido com uma punigao
correspondente a intensidade da ofensa/violéncia) (Souza et al.,
2007, p.13) também estd presente na escola, através da imposi¢do
de penas como a adverténcia, tarefa disciplinar, suspensdo, trans-
feréncia compulsoria, etc. O modelo retributivo de justica (re-
produzido na escola) busca, literalmente, identificar quem errou e
reeducé-lo a forca, por meio da puni¢io, para manter o controle
(repressio), relegando a vitima a segundo plano, se tanto. Embora
fragmentadas e descontinuas, ja temos um considerdvel acimulo
de experiéncias de politicas publicas para a reducio da violéncia em
melo escolar, as quais demandam estudos sistematicos para avaliar
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sua eficacia e proporcionar elementos para a formula¢do de novas
orientacdes (Gongalves & Sposito, 2002).

Dentre essas experiéncias, estd a chamada justica restaurativa
(JR), que é um modelo concebido com principios ou praticas res-
taurativas para a resolugdo de conflitos nas varas da infancia e ju-
ventude, nas comunidades e nos espacos escolares (Souza et al.,
2007), com base na linguagem da comunicagdo néo violenta e com
os objetivos de reparar danos causados com o conflito e restaurar
relagdes sociais.

Segundo Sposito (2001), podemos considerar os anos 1990
como um momento de mudancas no padrio de violéncia nas es-
colas publicas, englobando atos de vandalismo, praticas de agres-
sOes Interpessoais, sobretudo entre o publico estudantil. A partir
desse momento, a violéncia nas escolas foi considerada questdo de
seguranca, com grande nimero de iniciativas preocupadas em re-
duzi-la, mas que fez arrefecer propostas de teor educativo, com
raras excecOes por parte de governos locais (estaduais ou munici-
pais) de cunho mais progressista.

Gongalves e Sposito (2002, p.105) referem estudo realizado
pelo Laboratério de Psicologia do Trabalho da Universidade de
Brasilia, cujos dados sugerem que, quanto maior a agressao sofrida
na escola, piores s@o os indices de rendimento.

Estudos mostram que as escolas ndo sdo obrigatoriamente vio-
lentas, mas passam por situacdes de violéncia que podem ser supe-
radas, avangando-se na construgdo de uma cultura da paz, usando
esse espago como vetor de difusdo e consolidagio de um novo mo-
delo de relacionamento social (Oliveira, 2008, p.502).

Passa por esse viés o caminho para a compreensdo do que sejam
as praticas restaurativas e a JR como principios e instrumento para
o tratamento de questdes relacionadas a violéncia. Desde meados
da década de 1990, segundo Morrison (2005, p.296), o uso de en-
contros de JR em escolas tem se desenvolvido em muitos paises
como alternativa pedagogica de lidar com os mais diversos tipos de
conflitos, como comportamento inadequado em sala de aula,
ameaca de bomba, assaltos e bullying.
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A justica restaurativa foi introduzida formalmente no Brasil a
partir de 2004, através do Ministério da Justica e sua Secretaria de
Reforma do Judiciario, os quais, juntamente com o Programa das
Nagoes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), apoiaram trés
projetos-piloto em varas judiciais de Brasilia, Porto Alegre e Sao
Caetano do Sul (SP).

A experiéncia em S3o Caetano do Sul (SP) resultou numa par-
ceria entre o sistema de Justica e o sistema de Educagio, firmada
em 2004, como resposta as situacdes de conflito e violéncia, e
“exemplo de experiéncia de pedagogia social e amplia¢do do acesso
a justica — por meio de resolugdes nio-violentas de conflitos”
(Souza et al., 2007, p.12). Dessa parceria nasceu o projeto Justica e
Educacio: Parceria para a Cidadania, inicialmente envolvendo trés
escolas, mas que posteriormente foi ampliado para diversas escolas
da Regido Metropolitana de Sdo Paulo (Souza et al., 2007, p.16-7).

Justica restaurativa x justica retributiva

Segundo Vasconcelos (2008, p.125), o conceito de JR é delibera-
damente amplo porque a Organizacdo das Nagoes Unidas (ONU)
ndo quis tolher o seu desenvolvimento espontaneo com a adogio de
parametros excessivamente restritivos. Nesse sentido, a ONU
(2002) definiu justica restaurativa como qualquer programa que
se valha de processos restaurativos para atingir resultados restau-
rativos.

Souza et al. (2007, p.13) explicam que a JR “é um modelo alter-
nativo e complementar de resolu¢io de conflitos, que procura
fundar-se numa légica distinta da punitiva e retributiva”, regida
por valores como o empoderamento, participa¢do, autonomia, res-
peito, busca de sentido e pertencimento na responsabilizac¢do pelos
danos causados e na satisfacdo das necessidades emergidas a partir
da situacdo de conflito, e, principalmente, em que o termo justica é
concebido como valor, e nio como um sistema, e que a justiga retri-
butiva (tradicional) e a JR, embora possam coexistir, funda-
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mentam-se em formas diferentes de compreender o ser humano, a
sociedade e o conflito, e, por isso mesmo, também em logicas mu-
tuamente excludentes. Na logica retributiva, o foco da justica esta
em identificar quem errou (o autor do dano) e aplicar-lhe (dar, re-
tribuir) uma pena ou castigo. Esse processo, em geral, ndo implica
nenhum beneficio a vitima (ou receptor da ofensa).

A logica restaurativa, por outro lado, antes de procurar retribuir
uma pena na intensidade da ofensa praticada, visa restabelecer ou
restaurar as relacdes e reparar o dano. No dizer de Souza et al.
(2007, p.69), esta ¢ a diferenca entre “culpar alguém por algo que
fez no passado” e “responsabilizar-se por fazer as coisas direito no
futuro”.

O primeiro modelo contempla uma decisio verticalizada im-
posta por autoridade sobreposta aos participantes no processo. No
segundo, a solucdo é literalmente construida pelos participantes ou
envolvidos no conflito, numa rela¢io de poder horizontal, em que a
responsabilidade é igualmente distribuida entre todos.

A partir de Souza et al. (2007, p.69), Melo, Ednir & Yazbek
(2008, p.32) e Zehr (2008, p.174, 190 e 199), recuperamos algumas
das principais diferencas entre as logicas retributiva e restaurativa,
condensadas e ajustadas ao contexto da JR na escola:

Quadro 1 — Diferencas entre a légica retributiva e a restaurativa

Area de atencio Cultura retributiva Cultura restaurativa

N - Identificar necessidades
Foco de apuragéo Identificar quem errou N .
ndo atendidas

Restaurar harmonia dos
Foco de resposta “Reeducar” a forca .
envolvidos

Aspecto social Manter o controle Restabelecer o equilibrio

Fonte: Souza et al. (2007, p.69).
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Quadro 2 — Entendimento ou formas de ver o crime

Justica tradicional Justica restaurativa

Crime definido como violagdo de Crime definido pelo dano as pessoas e as
regra relagoes

O Estado e o ofensor sdo as partes . . S
. Vitima e ofensor sdo as partes principais
principais

Necessidades e direitos das vitimas | Necessidades e direitos das vitimas
ignorados como centrais

Fonte: Melo, Ednir & Yazbek (2008, p.32).

Quadro 3 — Compreendendo ou entendendo a responsabilidade

Justica tradicional Justica restaurativa

Os erros geram culpa Erros geram duvidas e obrigacdes

Culpa é removivel através de

Culpa é indelével . .
arrependimento e reparagio

Débit 1 bimento d; .
! ? pago pelo recebimento da Débito pago pela a¢do reparadora
punicio

Divida devida a sociedade " . . N
Débito devido primeiramente a vitima
abstratamente

Responder pelos seus atos aceitando o | Responder pelos seus atos assumindo
remédio a responsabilidade

Fonte: Melo, Ednir & Yazbek (2008, p.32).

Para Zehr (2008, p.199), a justica deve buscar, em primeiro
lugar, atender as necessidades e endireitar as situagdes. Esse mo-
delo, segundo o autor, é muito diferente da justica que tem como
cerne a culpa e a dor.
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Quadro 4 — Concepgdes de justica

Justica retributiva Justica restaurativa
Foco no passado Foco no futuro
Enfatiza as diferencas Procura tragos comuns

A restauragio e a reparac¢do sdo a

A imposic¢do de dor é a norma
norma

O dano praticado pelo ofensor é
contrabalanceado pelo dano imposto
ao autor (retributivo)

O dano praticado é compensado pela
reparacao

A restituigdo é rara A restitui¢do é normal

O Estado monopoliza a reagdo ao mal | A vitima, o ofensor e a comunidade
feito tém papéis a desempenhar.

Fonte: Melo, Ednir & Yazbek (2008, p.33).

E com essa concepcio que a JR é apresentada ao sistema de
Educacéo, como uma abordagem de reconstrugio do que foi que-
brado pela violéncia e, a0 mesmo tempo, de prevencio da violéncia,
através do empoderamento das comunidades para, coletivamente,
enfrentarem suas causas sociais e promoverem a inclusdo e univer-
salizacdo de direitos (Souza et al., 2007, p.13). Na prética, esse en-
contro se dd no chamado circulo restaurativo, que é “um modo de
resolver conflitos por meio do didlogo, em que as partes chegam
a acordos definidos em conjunto, com apoio de um facilitador de
praticas restaurativas” (Souza et al., 2007, p.36). Dois requisitos
de suma importancia para uma pratica restaurativa é que haja con-
cordéncia dos interessados em participar dos circulos, e que o autor
tenha assumido a autoria do ato. O processo, portanto, é coopera-
tivo e colaborativo. O processo de JR nas escolas ndo se circunscreve
ao ambito escolar. Todo o procedimento estd bem caracterizado pela
oficialidade, ou seja, tudo é reduzido a escrito e depois encaminhado
ao Poder Judiciério.

No caso da parceria entre os sistemas de Justica e Educacéo de
Sao Paulo, foi decidido que as escolas da Regido Metropolitana
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de Séo Paulo realizariam os circulos restaurativos em casos de infra-
coes meramente disciplinares (desentendimento, rebeldia) ou atos
infracionais de natureza leve (Souza et al., 2007, p.50), que sdo os
atos infracionais que configuram vias de fato, lesdes corporais de
natureza leve, injuria, pichacdo, desacato a funcionario publico e
dano ao patrimoénio publico. Os autores esclarecem como os casos
sdo tratados na escola e pelo sistema de Justica:

Se a escola realizar o Circulo Restaurativo relativo a caso mera-
mente disciplinar, encaminhando o relatério do Circulo ao Férum,
o Ministério Publico (promotor de justica) promovera o arquiva-
mento, submetendo-o a homologacdo do juiz. Se a escola realizar o
Circulo Restaurativo referente a ato infracional considerado leve,
encaminhando o relatério do Circulo ao Férum, o Ministério Pu-
blico (promotor de justica) poderd conceber a remissdo, uma es-
pécie de perddo, como forma de exclusdo do processo. Em havendo
homologacio judicial, o caso serd, em seguida, arquivado. [...] Se
a intervencdo pela via do Circulo Restaurativo na escola nédo se
revelar adequada, o procedimento para apuracio do ato infracional
pelo Poder Judiciério terd lugar, apds o oferecimento de represen-
tagdo (espécie de dentincia), pelo promotor de justica. (Souza et al.,
2007, p.50)

Entendendo como funciona
o procedimento restaurativo

Segundo o Manual de Priticas Restaurativas (2008, p.11), “o
procedimento restaurativo é um espaco de didlogo e comunicacio,
em que a linguagem tem grande significado, e compde-se de trés
etapas ou encontros: O Pré-Circulo, o Circulo e o Pés-Circulo”.
Os encontros sdo orientados pelo facilitador, “um terceiro que au-
xilia, organiza e facilita a conversa entre os participantes presentes”
(Aguiar, 2009, p.116), ap6s prévia capacitagio para apoiar todos os
envolvidos na transi¢io de uma experiéncia negativa de conflito
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para a experiéncia da possibilidade de mudanca, aprendizado e
convivéncia futura.

As palavras usadas para descrever os trés grupos de partici-
pantes nos encontros restaurativos tém a especial func¢do de indicar
a tarefa de cada um nos procedimentos de resolu¢io do conflito.
Assim, no processo restaurativo, quem praticou o ato é o autor,
quem foi direta ou imediatamente prejudicado pelo ato é o receptor,
e quem foi indiretamente impactado é designado como comuni-
dade ou rede primaria de convivéncia. O primeiro dos encontros, o
pré-circulo, é realizado no contexto do estabelecimento de um vin-
culo de confianca dos participantes como facilitador. Os objetivos
desse momento do processo restaurativo sdo: o ato cometido, as
consequéncias desse ato, o restante do processo restaurativo, os ou-
tros participantes e a vontade de continuar (Souza et al., 2007,
p.71). O procedimento é deflagrado quando alguém, afetado por
um conflito, deseja resolver o desequilibrio na convivéncia social
por meio do processo restaurativo. O receptor ou interessado na so-
lucdo do caso pode procurar a JR, ou ser procurado por alguém que
lhe apresente a proposta.

O facilitador fortalece a horizontalidade do encontro e apoia
todos para que mantenham o foco nas dindmicas consentidas no
pré-circulo. O objetivo é que o circulo, constituido por trés mo-
mentos, termine num acordo construido de forma cooperativa.

O objetivo do primeiro momento é buscar a compreensdo
muatua, com foco nas necessidades atuais. O facilitador estimula o
didlogo até que todos tenham falado e se compreendido mutua-
mente. No segundo momento, o facilitador convida os partici-
pantes a refletirem sobre as necessidades de cada um no momento
do ocorrido, inclusive as causas subjacentes: é o foco nas necessi-
dades ao tempo dos fatos. Por fim, o terceiro momento do circulo é
o acordo, com foco em atender possiveis necessidades. O acordo
deve descrever a¢des que:

* Sao elaboradas a partir das necessidades identificadas no de-
correr do circulo, as quais pretendem atender.
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e Tém um prazo definido para sua realizagio (torna-se, por-
tanto, mensuravel).

 Sao exequiveis — podem ser realizadas com recursos ja dispo-
niveis ao seu realizador.

 S&o concretas, reais — reparam o dano.

e Tém valor simbélico — restauram aspectos imateriais que se
quebraram ou perderam com o conflito.

+ S3o diferentes de um “combinado”, ou uma promessa, pois
trazem especificados, com o maior detalhe possivel, quem ira
realiza-las, com quem, quando/por quanto tempo, onde,
como.

* Podem comecar a ser realizadas tdo logo sejam planejadas.

Depois de elaborados os planos de agdo, o acordo é redigido
pelo facilitador e repassado a todos, para receber as assinaturas de
confirmacio (Souza et al., 2007, p.86). Agenda-se o pos-circulo.

A ultima parte do procedimento restaurativo é o pos-circulo,
que deve acontecer depois de esgotado o prazo para a realiza¢do das
acoes previstas no acordo. Em sintese, ¢ um momento de avaliagio
e verificacdo dos niveis de satisfacdo dos envolvidos. “Se as acdes
previstas no acordo nio foram cumpridas, é no pés-circulo que
serdo descobertas as necessidades nio atendidas, e como as pro-
postas de acdo podem ser adaptadas para dar conta disso e, em se-
guida, realizadas” (Souza et al., 2007, p.89).

O eventual éxito dos planos de acdo do acordo de um circulo
restaurativo deve ser comunicado para a comunidade em que o
conflito se deu. Sobre isso, Souza et al. (2007, p.91) dizem que a
comunidade quer ser informada a respeito da resolugio do pro-
blema que a impactou, mesmo que de forma livre. Segundo os au-
tores, 0 processo é comunitario, e € para la que precisa retornar com
seus resultados. Acerca do aspecto da publicidade dos resultados
de um circulo restaurativo, nossa pesquisa encontrou elementos
que reforcam sua importancia no contexto da escola, conforme de-
monstraram diversos professores entrevistados, que se ressentiam
da falta de informacio.
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Objetivos e metodologia

A investigacdo teve como objetivo geral investigar os reflexos
da JR na escola, a partir de uma dada realidade, como fator de pre-
vencdo da violéncia e indisciplina grave e a promocao da cultura de
paz. Esse objetivo foi desdobrado em trés propésitos especificos:
investigar e analisar a concepg¢do de justica que orienta a proposta
pedagogica e o regimento escolar no tratamento dos conflitos esco-
lares na Escola Augusta;® identificar a concepcao de violéncia escolar
presente na percepcdo dos sujeitos da Escola Augusta; investigar e
analisar os reflexos da JR sobre a prevencio da violéncia e indis-
ciplina grave e na promogdo da cultura de paz na referida escola.
Neste artigo, focaremos apenas os resultados referentes a esse ul-
timo proposito.

O estudo foi orientado por uma investigacio empirica (levanta-
mento bibliografico, entrevistas semiestruturadas, questionarios e
observacdo), com trabalho de campo numa escola da rede publica
de ensino, situada num municipio da Regido Metropolitana de Sao
Paulo. Essa unidade escolar foi escolhida em razdo da experiéncia
ja acumulada com o projeto Justica Restaurativa, conforme noti-
ciado na imprensa, cujas informagdes iniciais sugeriam que o pro-
jeto tinha cardter de continuidade. Na época da pesquisa, a escola
contava com 96 professores (62 do sexo feminino) e 1.688 alunos
(824 do sexo feminino), distribuidos entre o ensino fundamental
(1.094) e 0 ensino médio (594).

O instrumento de pesquisa (questiondrio) foi respondido por
14,63% da populagio discente e por 41,66% do corpo docente. Os
questiondrios foram aplicados a 40 alunos do ensino fundamental
(6220 92 ano) e a 204 alunos do ensino médio (14,63% da populagio
discente). A devolugio dos questiondrios atingiu um percentual re-
levante (86,36%).

Quanto as entrevistas, elas foram realizadas em setembro de
2010 e envolveram 19 participantes da escola: a dire¢do (a diretora

3. Nome ficticio para a escola que serviu de campo para a pesquisa.
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e um vice-diretor), a coordenacio pedagogica (uma professora coor-
denadora), o corpo docente (7 professores e 7 professoras) e duas
inspetoras de alunos.

Os reflexos da justica restaurativa sobre a
prevencao da violéncia e indisciplina grave
e na promocao da cultura de paz

Chrispino & Dusi (2008), interessados em alcangar as causas da
violéncia escolar (e menos as consequéncias dela) de modo a pro-
mover sua reducdo e a construgdo da cultura de paz, argumentam

que

o jovem envolvido no fato violento nio deve ser penalizado antes
que as alternativas de diminuicdo dos fatores predisponentes sejam
aplicadas [...] e isso é fung¢io do Estado, da Sociedade e da Familia.
A proposta de a¢do politica é fundamentada na prevengio da vio-

léncia e no desenvolvimento da Cultura de Paz. (p.604)

Falando sobre experiéncias anteriores de JR no mundo e no
Brasil, Souza et al. (2007, p.17) defendem “a viabilidade desta arti-
culacdo [Justica e Educacéo], da qual dependem a prépria reversio
do quadro de deterioracido de valores e do individualismo sem li-
mites na sua luta por uma sobrevivéncia, com a construgio de di-
reitos de cidadania para todos”.

No caso da escola que foi objeto da pesquisa tratada neste ar-
tigo, desde que aderiu ao projeto (2006) até setembro de 2010,
foram promovidos 72 pré-circulos (um com o autor e outro com a
vitima) e 36 circulos, ndo havendo registro de casos de reincidéncia.

A maioria dos participantes da pesquisa informou ter conheci-
mento da experiéncia de JR na escola, mas a opinido deles acerca
dos reflexos ou resultados naquele cotidiano passa longe da unani-
midade. A pesquisa revela que a experiéncia ou o projeto de JR de-
manda, inicialmente, o voluntariado, capacitacdo dos agentes, uma
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estrutura para abrigar os circulos e disposi¢do para superar alguns
obstdculos, sob pena de ser descontinuado.

Observamos que ainda é muito marcante na mentalidade dos
participantes da pesquisa a ideia de que justica é equivalente de pu-
ni¢do. Na fala dos professores entrevistados percebe-se uma clara
demanda pelo endurecimento do regimento escolar e o estabeleci-
mento de sancdes para as ocorréncias de conflito. Essa constatacdo
vai ao encontro da afirmacdo de Souza et al. (2007, p.12), segundo a
qual “o ato de se fazer justica por meio do didlogo que esclarece e
conscientiza e ndo por meio do julgamento, se apresenta também
‘subversivo’ em relagdo a ideologia historicamente enraizada que se
baseia no ‘poder sobre o outro’ e ndo no ‘poder com o outro’”.

Mesmo em uma escola que experimenta a justica restaurativa, e
na qual os circulos sdo operados por professores voluntdrios, pre-
viamente capacitados, eles ndo se veem como as pessoas mais apro-
priadas para a mediagio de conflitos.

Tabela 1 — Opinido dos professores sobre quem seria mais apropriado para
mediagdo de conflitos na escola’

Professores/TR* | Total %
Diretor de escola 16 22,53
Psicélogo, assistente social, outros 38 53,52
Policial militar, juiz de direito, policia civil 10 14,05
Professor 6 8,50
Inspetor de alunos 1 1,40
Total 71 100,00

Fonte: Santana (2011).

*  Total em porcentagem. As porcentagens foram calculadas a partir do total de profis-
sionais referidos pelos professores e ndo do nimero de professores. Obsservagio: a
resposta pedia apenas um professor, mas vérios anotaram mais de uma opgao.

4. Foi perguntado aos professores: “Na lista seguinte, assinale quem seria mais
apropriado para a mediagdo de conflitos violentos na escola?” (A pergunta su-
gere que a resposta é Gnical!).
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Isso nos remete a adverténcia de Schilling (2004, p.70), para

quem

Situacgdes frequentes e “normais” nas escolas até certo tempo, hoje

ganham uma dimensio enorme. Chama-se por Policia, pela me-

diagdo da autoridade do Ministério Publico, do Judicidrio. Parece

que os conflitos ndo podem mais ser tratados pedagogicamente.

Criminalizam-se condutas que antes eram indiferentes a Grande

Lei e eram tratadas com a mediacdo da autoridade escolar.

As respostas dos alunos estdo relativamente alinhadas com as

dos professores em dois aspectos muito importantes. Na solugdo de

conflitos escolares, os alunos preferem o psicologo ou assistente so-

cial (28,01%), a policia civil ou militar (26,98%), o diretor de escola

(19,85%), inspetor de alunos (8,15%), o juiz de direito ou promotor

de justiga (5,67%), antes do professor, que contou com apenas

3,90% das respostas.

Os professores e alunos também foram perguntados acerca do

conhecimento de cada um acerca da existéncia da JR na escola. As

respostas foram condensadas na Tabela 2:

Tabela 2 — Se o professor sabe da utilizagdo da Justica Restaurativa em sua

escola’
Professores/ TR Total %
Sim 36 90,00
Nio 3 7,50
Nio respondeu 1 2,50
Total 40 100,00

Fonte: Santana (2011). Ndmero de questionarios = 40

5. Foi perguntado aos professores: “O(a) senhor(a) tem conhecimento da utili-

zagdo do procedimento de Justica Restaurativa — JR nesta escola?”.
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A maioria dos professores (90%) respondeu que tinha conheci-
mento da utilizagdo da JR em sua escola. Mas, quando perguntados
a quem denunciariam a ocorréncia de conflitos violentos na escola,
responderam que ao diretor (46,32%) ou a policia civil (22,22%). O
excerto de uma entrevista sugere que os professores, embora cientes
da JR na escola, podem tentar, eles préprios, resolver a situacgdo:

A maioria de nos resolve; dificilmente traz para a justiga restaura-
tiva. Esse meu caso s6 velo parar aqui porque existe uma relacio
professor/aluno. (Professor 3)

Quando a mesma pergunta foi feita aos alunos, as respostas re-
velaram uma grande diferenca em compara¢do com o professor,
conforme a Tabela 3.

Pouco mais da metade (55,47%) dos alunos sabiam da utiliza¢do
da justica restaurativa na escola, contra 41,7% que alegaram nio
saber. A diferenca é grande se comparada com a informag¢io dos
professores, tendo em vista que 90% deles alegaram ter conheci-
mento.

Quando perguntados acerca do nivel de conhecimento sobre o
funcionamento da JR, 52,5% dos professores disseram que era
amplo ou médio, contra 47,5% que responderam que era pequeno,
nunca ouviram falar a respeito ou ndo responderam.

Tabela 3 — Se o0 aluno tem conhecimento da JR em sua escola®

Alunos/TR Total %
Sim 137 55,47
Nio 103 41,70
Nio respondeu 7 2,83
Total 247 100,00

Fonte: Santana (2011). Nimero de questionarios = 247

6. Foi perguntado aos alunos: “Vocé sabe da existéncia da aplicagdo da Justica
Restaurativa — JR nesta escola?”.
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Para 34,81% dos alunos, o nivel de conhecimento acerca do fun-
cionamento da justi¢a restaurativa era grande ou médio, contra
64,39% que responderam que era pequeno ou nunca ouviram falar
da experiéncia.

O desconhecimento da teoria que informa as praticas restaura-
tivas, em especial um procedimento recentemente sistematizado e
estruturado, pode influenciar na disposi¢io de quem dele poderia
se beneficiar direta ou indiretamente. Isso ficou muito claro nas in-
formagdes prestadas pelos professores em suas entrevistas.

Também n#o ha consenso quando os professores e alunos foram
questionados se, ap6s a implantagio da JR, as ocorréncias de indis-
ciplina diminuiram ou ficaram no mesmo patamar de antes.

Para 37,5% dos professores, os casos de indisciplina diminuiram,
e para 55%, permaneceram os mesmos. Quanto aos alunos, para
41,7%, as ocorréncias diminuiram, e para 35,22%, as ocorréncias
permaneceram na mesma propor¢io de antes.

A mesma pergunta foi formulada aos professores e alunos
quanto a ocorréncia de violéncia ap0s a justica restaurativa. A vio-
léncia diminuiu na opinido de 62,5% dos professores e ficou na
mesma para 25% deles. Quanto aos alunos, 52,25% disseram que
diminuiu e 25,5% disseram que ficou na mesma. O potencial da
justica restaurativa como inibidor da reincidéncia foi muito refor-
cado pela equipe gestora da escola.

Os resultados da justica restaurativa naquela escola deixaram sa-
tisfeitos 45% dos professores, contra 55% que se disseram pouco
satisfeitos (15%), insatisfeitos (5%), ndo tinham opinido formada
(25%) ou néo responderam (10%)

As falas de alguns professores entrevistados sugerem que o co-
nhecimento acerca da JR e a experimentacdo na escola, incluindo
os resultados dos casos concretos, nio estejam sendo divulgados
satisfatoriamente, o que constitui um obstaculo a ser superado.

Outro fator importante e que pode ter reflexos sobre a continui-
dade da justica restaurativa na escola é a cria¢do da funcio de
professor-mediador escolar e comunitirio em 2010, que foi con-
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templada com intmeras atribuicées, dentre elas a mediag¢io de
conflitos em ambiente escolar e apoio as a¢des ou programas de jus-
tica restaurativa.

Nessa escola, a atuacdo dos professores-mediadores era muito
rapida, muitas vezes resolvendo de forma sumaria ocorréncia de
conflitos, suprimindo a instancia da justica restaurativa. Essa forma
de atuagio desses docentes, em razdo das necessidades imediatas,
pode impactar positiva ou negativamente a experiéncia com a JR.

Os dados dos questiondrios e as informagdes proporcionadas
pelas entrevistas representadas pelas opinides das pessoas que estdo
na Escola Augusta sugerem que, apesar dos avangos significativos na
diregio de uma forma dialogada e democratica de resolugio de con-
flitos, ainda assim percebem-se os fortes tracos da cultura tradi-
cional, de cunho retributivo/punitivo, no tratamento das questdes
de violéncia e indisciplina grave no cotidiano escolar.

A preferéncia pela l6gica retributiva de se fazer justica, a falta de
conhecimento acerca da JR, o voluntariado e a auséncia de pessoas
capacitadas para operarem os circulos na escola sdo fatores muito
encontrados nos dados coletados e que sugerem, a exemplo do que
pode estar ocorrendo em outras escolas, a descontinuidade do pro-
jeto na escola que serviu de campo para a pesquisa.

A analise dos dados obtidos a partir de todo o trabalho de pes-
quisa sugere que a Justica Restaurativa, apesar da atitude positiva
da escola em relacdo ao projeto e a despeito da “mentalidade res-
taurativa” que parece orientar o modo de proceder de vérios da-
queles sujeitos, teve reduzido efeito sobre a prevencdo da violéncia
e indisciplina grave e na promocdo da cultura de paz na Escola
Augusta.
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