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APRESENTACAO

A Pré-Reitoria de Graduagdo da Unesp tem a satisfacdo de publicar esta cole-
tanea eletronica, contendo 07 volumes, com os artigos desenvolvidos em parce-
ria com escolas publicas estaduais e municipais do Estado de Sao Paulo, por meio

do Programa Institucional Nucleos de Ensino.

No ano de 2011 foram desenvolvidos 187 projetos envolvendo os seus coor-
denadores, professores da Universidade, 450 licenciandos bolsistas e 250 esco-
las. Os projetos foram financiados com recursos da prépria Unesp, totalizando
aproximadamente R$ 1.600.000,00.

A coletanea de 2011 é formada por 110 artigos, organizados nos 7 eixos te-
maticos que caracterizam cada volume. Os trabalhos publicados, foram avaliados
por pareceristas ad hoc e relatam as experiéncias vivenciadas, bem como explici-
tam os resultados das investigacdes conduzidas na Universidade e, principal-
mente, nas escolas parceiras.

As atividades desenvolvidas nos Nucleos de Ensino da Unesp, pela sua natu-
reza, possuem o0s elementos essenciais que caracterizam a indissociabilidade
entre o ensino, a investigacao cientifica e a extensao universitaria, propiciando
experiéncias inovadoras e diferenciadas para os estudantes dos cursos de licen-
ciatura, futuros professores. Da mesma forma, ha convic¢ao de que proporcio-
nam contribui¢des relevantes para as comunidades das escolas da rede publica
basica, participantes do Programa.

Este volume 6 é composto por 19 artigos e aborda a formagdo de professores
e trabalho docente. Esperamos que possam agregar contribuicdes valiosas para
os leitores, em especial os profissionais que atuam em educagdo, em particular

na area da formacao de professores.

Pré-Reitoria de Graduacao
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UMA AVALIACAO DA FORMACAO INICIAL PARA O MAGISTERIO
EM CURSOS DE LICENCIATURA, PELOS PROFESSORES DO ENSINO
BASICO PUBLICO PAULISTA

Aurea de Carvalho Costa

Telma Renata Ressineti

Instituto de Biociéncias/Unesp/Rio Claro

Vitor Hugo Rosa

Jefferson Alves Rocha

Faculdade de Arquitetura, Artes e Comunicagdo/Unesp/Bauru

Resumo: Propomos uma reflexdo sobre se durante os cursos de licenciatura os professores
teriam vivenciado discussdes sobre as tensdes na escola, decorrentes da ambiguidade de sua
atuacdo imposta pelo Estado de aplicador de prescrigdes do Estado, que tem se tornado o
novo dirigente de um processo de ensino e, a0 mesmo tempo, colaborador num processo de
autoconhecimento do aluno. Como os professores apreenderam essa discussao durante sua
formagdo pedagdgica? Partimos da hipdtese de que a materialidade desta discussdo consiste
em situar o exercicio da autonomia docente na escola. O aspecto substantivo dessa discussao
é que a atividade do professor é um trabalho de elaboragio e sistematizacido do saber, adap-
tando-o aos niveis de compreensdo das criancas, adolescentes e adultos, segundo seu nivel
de desenvolvimento biopsicossocial, porém, tém sofrido investidas com vistas a ser expro-
priado do professor pelo capital, alienando-o desde a sua formagao. Analisamos a avaliagao
dos proéprios professores sobre sua formacdo pedagégica em cursos de licenciatura, tendo
em vista a sua atuacdo cotidiana na escola. Visamos colaborar para a avaliacdo coletiva dos
projetos formativos mais amplos que se referem as politicas de reproducdo dos quadros

para atuagdo no magistério.

Palavras-chave: Alienacio do professor; magistério; formacdo de professores; ensino; poli-

ticas educacionais.

INTRODUCAO

Na conjuntura neoliberal, cada vez mais, a l6gica de mercado invade a organi-
zacdo do trabalho na escola, aprofundando a alienag¢ao do professor, o qual é um
intelectual que exerce profissionalmente o ensino - atividade-fim da escola - que
colabora para a promog¢do do encontro dos alunos com a Ciéncia, a Arte, a Filoso-

ede)

S01PaID

Juasaidy

orde

S

ouewn

e e




8

| NE/2011: FORMACAO DE PROFESSORES E TRABALHO DOCENTE

fia. O professor tem um papel essencial nesse processo de confronto entre o sen-
so comum dos alunos e o conhecimento sistematizado, seja ele cientifico, técnico
e filosofico, que é propriedade de todo o género humano, e por todos deve ser
apropriado (SAVIANI, 2008, p. 12-13).

Esse aspecto interfere diretamente na relagcdo do professor com a escola publi-
ca e os alunos, constituindo-se num ponto de um duplo tensionamento: uma rela-
¢ao tensionada com os alunos, de luta do professor para a implantac¢do dos objeti-
vos de ensino e pelo reconhecimento; uma luta do professor com o Estado, pela
sua autonomia no trabalho e pelo reconhecimento, sob a forma de condi¢des de
trabalho e valorizagao profissional. Impde-se ao professor que atue a partir de seu
enquadramento num modelo de escola pautado pela légica das relagdes mercan-
tis, em que ele enfrenta na sala de aula as consequéncias de politicas educacionais.

A gestao proposta pelo Estado, como forma de democratizagdo da participa-
c¢do dos pais na escola, se da de modo que eles e seus filhos sdo considerados
como clientes, consumidores de servigos educacionais, que deverao estimular a
concorréncia entre escolas, ao escolher o que consideram como a melhor. Nessa
perspectiva, os professores sao tratados pelos “clientes” da escola com uma des-
cartabilidade andloga aos trabalhadores parciais nas manufaturas,' cuja especifi-
cidade de seu trabalho é abstraida. A assimetria na relagao dos professores com
os alunos, decorrente do conhecimento dos primeiros é subsumida, a despeito da
falta de dominio de conhecimentos por esses alunos e que se constitui no funda-
mento daquela relagdo, transformando-se esses docentes, de autoridades, pelo
saber, em funcionarios subsumidos ao julgamento dos e empregadores e dos con-
sumidores de seus servicos — pais e alunos. Ao mesmo tempo, a sociedade, por
meio da midia burguesa e do Estado, coloca certos aspectos da especificidade da
docéncia em evidéncia, ora atribuindo a essa categoria a culpa pelo fracasso da
escola, ora depositando nela suas mais profundas esperancas, o que entendemos
como uma verdadeira fetichizacdao do professor (COSTA, 2009; DELLORS, 2006).

1 A ideia de descartabilidade de cada trabalhador individual advém da observagdo da relativa
facilidade de substituicdo desses trabalhadores nas manufaturas, e mais ainda hoje, em varios
ramos da producdo, pois “Sé o produto coletivo dos trabalhadores parciais transforma-se em
mercadorias. A divisdo do trabalho na sociedade se processa através da compra e venda dos
produtos dos diferentes ramos de trabalho. A conexdo, dentro da manufatura, dos trabalhos
parciais se realiza através a venda de diferentes forcas de trabalho ao mesmo capitalista que
as emprega como forca de trabalho coletiva” (MARX, 1998, p. 410).
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No ambito das propostas pedagoégicas fundamentadas na centralidade do alu-
no no processo ensino-aprendizagem, como a pedagogia das competéncias, di-
fundem-se falsas dicotomias entre o que o aluno aprende sozinho e o que o aluno
aprende pela mediagdo do professor, gerando hierarquias entre o valor dos co-
nhecimentos a partir da forma como sao aprendidos (DUARTE, 2001).

A ideologia da separac¢do do processo de ensino e do processo de aprendiza-
gem tem suas herancas nas abordagens pedagdégicas em que o conhecimento nao
seria a representacdo objetiva da realidade, mas uma construgao de significados
durante a trajetéria dos individuos e a vida coletiva, em que “O papel do profes-
sor passa a ser o de propiciar a negociagdo de significados, oferecendo ao aluno
ndo mais o conhecimento objetivo da realidade objetiva, mas sim multiplas for-
mas de comunicacao que devem emergir de uma relacao dialégica” (ARCE, 2004).

Essa discussdo se torna ainda mais complexa quando o Estado, por meio de
estratégias tais como a imposicdo da selecdo e organizacao dos contetidos por
meio de cadernos, apostilas e outros instrumentos, bem como a adogao de siste-
mas privados de ensino, as avaliacdes externas do desempenho das escolas, dos
alunos e dos professores, apropria-se desse instrumento para erigir-se como o
novo dirigente do processo de ensino e aprendizagem, em detrimento da autono-
mia do professor, pois, “Na cultura do desempenho constantemente, tanto a
agenda do professor como a do aluno, no que diz respeito ao processo ensino-
-aprendizagem, tém que ser abandonadas em fung¢do daquilo que foi definido
pelas autoridades educacionais como indicadores de bom desempenho” (SAN-
TOS, 2004, p. 1153).

Propomos uma reflexdo sobre se durante sua a formagao docente inicial, ocor-
reriam discussdes sobre a tensdo que o futuro professor devera vivenciar, decor-
rentes da ambiguidade de sua atuagdo imposta pelo Estado, qual seja, como aplica-
dor de prescri¢coes do Estado, que tem se tornado o novo dirigente de um processo
de ensino e, a0 mesmo tempo, colaborador num processo de autoconhecimento do
aluno. Como os professores apreenderam essa discussdao durante sua formagdo
pedagodgica? Assumimos como pressuposto que a atividade humana é um processo
de objetivacdo e apropriacdo, que consiste em dar novo sentido aos objetos, em
satisfacdo a novas necessidades, produzindo cultura (DUARTE, 2003).

Embora a pesquisa realizada tenha versado sobre diversos aspectos da preca-
rizacdo do trabalho docente, optamos discutir, nos limites do presente texto, os
resultados da pesquisa referentes a avaliacao dos professores sobre sua forma-
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¢do pedagdgica em cursos de licenciatura, no que se refere a preparagdo para o
enfrentamento de aspectos relevantes da crise da escola capitalista. Visamos co-
laborar, deste modo, para a avaliagao coletiva e critica, no ambito da academia e
da sociedade, dos projetos formativos mais amplos que se referem as politicas de
reproducao dos quadros para atuagdo no magistério em cursos de formacgao ini-
ciais, considerando seus determinantes histéricos, econdmicos, sociais e politi-
cos, que tém sido debatidos no campo disciplinar da Didatica e das Praticas de
Ensino, relacionados as reais condi¢cdes de vida e de trabalho docente, em situa-
coes de intensificacdo e precarizagdo, carreira profissional e a qualificacdo do/no
trabalho, na conjuntura neoliberal (cf. FREITAS, 2007).

CONSIDERACOES METODOLOGICAS

Inicialmente, apresentamos aos professores, durante uma reunido de esclare-
cimento, no horario de trabalho pedagogico da escola, o texto explicativo dos
objetivos da pesquisa e discussdao. Num segundo encontro, foram apresentados
questionarios para os professores responderem anonimamente, dos quais extrai-
mos para esse artigo os dados referentes as relacdes que os professores fazem
entre o que aprenderam na graduacgao e o que, eventualmente, lhes faltou para
uma boa pratica docente. Ao final, os dados sistematizados e interpretados foram
reunidos para a analise. Utilizamo-nos dos recursos da pesquisa etnografica, tais
como a pesquisa participante, e a aplicagcdo de questionarios com vistas a captar
valores, habitos, praticas e comportamentos do grupo social dos professores. E,
mais especificamente, detivemo-nos no estudo do caso de uma escola publica
estadual paulista situada no municipio de Bauru, onde pudemos produzir dados
sobre uma situacao particular, tendo em vista que “O interesse do pesquisador ao
selecionar uma determinada unidade é compreendé-la como uma unidade. Isso
ndo impede, no entanto, que ele esteja atendo ao seu contexto e as inter-relagdes
com um todo organico, e a sua dindmica como processo, uma unidade em a¢ao”
(ANDRE, 2003, p. 31).

Nosso referencial te6rico-metodoldgico é o materialismo histoérico e dialético,
o qual nos auxilia compreender a pratica educativa e os elementos que a consti-
tuem, de forma a apreender a sua materialidade de forma mais completa, “Dai a
necessidade de distinguir entre esséncia e aparéncia, entre o fundo relativamen-
te permanente e a superficie variante das coisas, se converte em um problema
tedrico e pratico” (NOVACK, 2005, p. 95).
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MARTINS (2006) aponta que a pesquisa qualitativa constitui-se na metodolo-
gia que serve a diferentes referenciais tedricos, tais como a fenomenologia, a et-
nometodologia e o materialismo histérico, cuja epistemologia propde uma supe-
racdo da analise fenoménica, pois: “[...] um dos mais importantes preceitos da
logica dialética é o denominado identidade dos contrarios. Em conformidade
com este principio, falamos entdo, na unidade indissoluvel dos opostos, o que
determina saber o objetivo como subjetivo, o externo como interno, o individual
como social [...]" (Idem, p. 9).

A pesquisa qualitativa surgiu como um esforgo de superacdao dos modelos po-
sitivistas mediante a impossibilidade da separac¢do entre sujeito e objeto na pes-
quisa, na conjuntura de critica a ideologia da neutralidade cientifica. No método
do materialismo histérico e dialético nao se finda o trabalho de pesquisa na in-
terpretacdo dos dados empiricos, mas, para além destes, busca-se a apreensao da
totalidade concreta. “[...] parte-se do empirico (real aparente), procede-se a sua
exegese analitica (mediag¢des abstratas), retorna-se ao concreto, isto é, a comple-
xidade do real que apenas pode ser captada pelos processos de abstracao do pen-
samento” (Id. p. 15). Assim, os questionarios fizeram parte de um momento da
pesquisa, cujos resultados foram analisados tendo como categorias a concretici-
dade, a alienacdo, a luta de classes, a relacao entre a totalidade e a particularida-
de, as contradigdes, a historicidade.

Antes da aplicacdo efetiva dos questiondrios, elaboramos e aplicamos um
questionario piloto em sujeitos que nao fizeram parte do universo de pesquisa,
fizemos as adequacgdes e os oferecemos aos professores, junto dos respectivos
termos de consentimento. Os dados em apresentacdo referem-se a uma escola
publica estadual paulista, situada na periferia do municipio de Bauru, com 41
professores, entre efetivos e ndo efetivos. Destacamos que a diretora permitiu
que o trabalho se desenvolvesse de forma completa. O que garantiu que 70% do
conjunto dos professores da escola respondessem ao questionario. Os questiona-
rios que puderam ser aproveitados para a pesquisa foram em nimero de 29. Os
demais foram descartados por problemas de incompreensao da caligrafia, res-
postas em branco e outros que impediram a utilizagdo do material.

A CONJUNTURA DA FORMAGAO DOS PROFESSORES EM ESTUDO

Uma primeira analise geral, no ambito do empirico, imediato e aparente dos
dados é que os professores em analise sdo profissionais que, desde a juventude
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constituiram carreiras elegendo o magistério como atividade remunerada exclu-
siva, além de prestarem concursos de efetivacdo em escolas publicas estaduais
(Grafico 1).

Grafico 1 Percentagens de professores efetivos e ndo efetivos.

H efetivo
15%
ACT

W Estavel

Fonte: Dados trabalhados pelos autores.

Saliente-se que, o fato de a maioria ter contrato de trabalho efetivo constitui-se
numa situacao privilegiada em relacdo aos nao efetivos, pois garante que os pro-
fessores possam concentrar sua carga horaria em poucas escolas, facilitando a
atuacdo no cotidiano na escola, para além da estabilidade, o plano de carreira e
outros beneficios, como condi¢des de trabalho especiais para frequentaram cur-
sos de pés-graduacdo. Do total de 29 professores, 11 atuam em uma escola, 11
em duas e 6, em mais de duas escolas. Tal situacao é reflexo direto do fato de a
maioria ser concursada e produz uma situagdo de estabilidade na escola, com
baixa rotatividade de professores, possibilitando o desenvolvimento de projetos
amédio e longo prazo, contando-se com um corpo docente mais integrado. Cons-
tatamos, inicialmente, por parte dos professores, uma relacao de respeito e ad-
miracdo pela profissdo do magistério (Tabela 1).

Tabela 1 Motivagdes para a escolha da carreira magistério.
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Motivacao % profs responderam
Relagdo afetiva com a atividade de ensinar 69
Afinidade com os contetdos da disciplina 11
Vantagens da profissdo 8
Possibilidade de transformagdo de pessoas ou da sociedade 8
Nao declarou 4
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A analise dos dados limitada ao nivel da aparéncia poderia nos levar a corro-
borar com as teses que supervalorizam os aspectos subjetivos do professor como
componentes essenciais para o sucesso na docéncia, numa conjuntura em que:

[..] encontramos no idedrio pedago6gico das duas ultimas décadas, ideario este que
anuncia um novo paradigma educacional para o século XXI, frequentes referencias a
personalidade e a histéria de vida de professores. Constatamos, portanto, no pensa-
mento educacional contemporaneo, o reconhecimento do processo de personaliza-
¢do do professor para sua atividade como educador. (MARTINS, 2007)

Entretanto, para além da aparéncia de que o fracasso ou sucesso da escola de-
pende diretamente do professor, sem mediagdes, é preciso considerar as determi-
nagdes concretas do financiamento e da gestdo de sistemas e unidades escolares
no Brasil, bem como as de formacgdo e atuagdo dos professores, cujas mediacoes
sdo de ordem mais ampla e complexa e ndo podem ser abstraidas. Assim, ao de-
senvolver nossas analises, delimitamo-nos do novo paradigma, pois:

Esse “novo paradigma” nao estabelece relagdes objetivas e precisas entre seus
postulados e os efeitos na consciéncia dos professores e alunos e, por consequéncia,
na organizacao politico-pedagoégica da escola. As complexas relagdes entre educa-
¢do e sociedade - que cada vez mais tém colocado a escola a servigo da manuteng¢ao
da ordem globalizante e neoliberal vigente em detrimento da promoc¢ao do desen-
volvimento de seus membros, sejam eles alunos ou professores - diluem-se em ana-
lises que colocam a escola e o professor como vitimas do tempo e da organizagdo
social, que em sua estrutura politica e econdmica ndo é efetivamente questionada.
(MARTINS, op. cit., p. 23)

Portanto, mesmo considerando as relacdes afetivas entre os sujeitos da pes-
quisa e a sua atividade laboral, propomo-nos a inventariar algumas das determi-
nagdes concretas, que extrapolam tanto momento imediato da atuagcdo docente
quanto a subjetividade do professor e sua influéncia no processo de ensino e apren-
dizagem. Nesse sentido, iniciamos analisando a conjuntura em que esses professo-
res cursaram as licenciaturas. Na amostra, todos os professores gozavam do esta-
tuto de graduados em cursos de nivel superior, sendo que 75% formaram-se em
instituicdes de ensino privadas e, se considerarmos aqueles que tiveram formacgao
nos dois tipos de intuicdo, essa porcentagem aumenta para 79% (Grafico 2).
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Grafico 2 Natureza da instituicdo em que os professores se graduaram.

49, 49%

m privada pliblica

m privada e publica M ndo declarou

Fonte: Dados trabalhados pelos autores.

A maioria desses trabalhadores teve seu processo de qualificacao autofinan-
ciado, numa conjuntura em que a constituicdo previa o oferecimento de ensino
publico e gratuito em todos os niveis. Se associarmos a leitura deste grafico com
a do Grafico 3, poderemos aprofundar um pouco mais a discussao, no sentido de
analisar as conjunturas do ensino superior brasileiro em que o direito a educa-
¢do em todos os niveis e modalidades se concretizava.

Grafico 3 Percentagens de professores que se graduaram e iniciaram a docéncia, em cada
década, a partir de 1970.

An\de CDHﬁJUSBD W de 197041979

‘ '\ " de 19803 1989

mde 19904 1999

‘ W de 20004 2009
W nao declarou

Fonte: Dados trabalhados pelos autores.

A expansao do ensino superior no Brasil se deu a partir da década de 1960,
podendo ser dividida em dois ciclos. Da amostra pesquisada 14% se encontra-
vam em formacgao profissional durante o primeiro ciclo, no periodo entre 1970 a
1979, caracterizado da seguinte maneira:

O primeiro “ciclo” de expansao se da entre as décadas de 1960 e 1970, com forte
acentuacdo no final desta primeira década. Neste caso, é licito lembrar que a varia-
¢do percentual de varidveis como matriculas e vagas oferecidas, que neste caso ultra-
passam a casa dos mil por cento, referem-se a um periodo em que o ensino superior
no pais era praticamente inexistente, quando pensado a luz do tamanho da popula-
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¢do do pais ja nessa época. O segundo ‘ciclo’ apresenta nimeros menos impressio-
nantes, mas significativos quando referidos ao periodo anterior de crescimento, pois
ja contava com uma rede de ensino mais desenvolvida em termos quantitativos no
pais. Mas ha um elemento comum que une ambos os ciclos de expansao, dando-lhes
caracteristicas mais evidentes: a forte prevaléncia do setor privado. Prevaléncia essa
indicada por todas as principais variaveis do ensino superior no periodo e que supe-
ram, em muito as taxas de crescimento da rede publica. (MINTO, 2006, p. 179)

Durante o vinténio de 1970 a 1990, a formacao dos professores se dava sob a
vigéncia da reforma universitaria, lei 5.560 de 1968 e lei de reforma do primeiro
e segundo graus, 5692 de 1971, implantando a licenciatura curta, o tronco co-
mum, e preparava professores para atender as necessidades do ensino da época.
Embora houvesse o oferecimento de ensino superior publico, este se dava de for-
ma tdo seletiva e elitizada que pode ter sido a causa de um contingente expressivo
dos professores abordados nesta pesquisa terem uma formacao universitaria na
rede privada de ensino

Outro contingente de professores, de 81%, formados apds a década de 1980,
concluiu sua formag¢do num periodo privatizacdo do ensino superior, que se in-
tensificou bastante na década de 1990, durante os dois mandatos do presidente
Fernando Henrique Cardoso, na conjuntura da reforma do Estado, por meio do
Ministério da Administracao e Reforma do Estado, em que se implantou o Estado
minimo, com caracteristicas de avaliador, fiscalizador, fomentador e normatiza-
dor (MINTO, op. cit.).

No que tange aos conhecimentos cientificos dos professores, especificos de
cada disciplina, a qualidade dos cursos de licenciatura tem sofrido uma degene-
racao, preparando trabalhadores da educagdo tao alienados em relagdo aos con-
teudos e ao controle sobre o seu trabalho, quanto os do mundo da produgao, su-
jeitos a prescricao do trabalho, uma vez que “Tais reformas traziam novas normas
de organizacdo do ensino que tendiam a padronizacdo de importantes processos,
tais como o livro didatico, as propostas curriculares centralizadas, as avaliacoes
externas [..]” (OLIVEIRA, 2004, p. 1134).

As diretrizes curriculares para as licenciaturas, a partir de 2002, impuseram
um novo modelo de formagao, que rompeu com o modelo de trés anos de apren-
dizado de conhecimentos especificos e o ultimo ano, de conhecimentos pedagogi-
cos. Porém, tais diretrizes orientaram uma formac¢do pedagogicista e pragmatica,
em que se instituiu uma carga horaria de estagios e de praticas como componen-
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tes curriculares, privilegiando as discussdes pedagogicas em 35,7% (1.000 ho-
ras) da carga hordria total minima prevista para as licenciaturas, que é de 2.800
(BRASIL, 2002).

Em sintese, a redefini¢do das atividades de docéncia nos sistemas publicos de
ensino, como consequéncia das reformas no préprio sistema educacional, decor-
reu do novo modelo de Estado minimo, que se preocupa em normatizar fiscalizar
e avaliar, que se reproduz em cada instituicdo publica e tem demandado outra
formacao e atuacdo: “Essas reformas acabarao por determinar uma reestrutura-
cdo do trabalho docente, resultante da combinacdo de diferentes fatores que se
fardo presentes na gestdo e na organizacao do trabalho escolar, tendo como coro-
lario maior responsabiliza¢do dos professores e maior envolvimento da comuni-
dade” (OLIVEIRA, op. cit.,, p. 1131).

Oliveira (2004) discute que alguns autores destacam a relevancia do conheci-
mento cientifico na assim chamada sociedade pds-industrial, que teria como de-
corréncia o desenvolvimento da formacao de professores por competéncias, “[...]
indicando a necessidade de capacita¢do de trabalhadores com elevados niveis de
formacao cientifica. A valorizacdo da educacdo escolar, dos centros de formacao
universitarios como obtencao do licenciamento para o exercicio das profissdes
tende a ser reforcada” (p. 1138).

Entretanto, o que temos visto na legislagdo da formac¢do de professores em
cursos de licenciatura plena, a partir da resolucao CNE n® 1 de 2002 é que as 400
horas de estagio (14,3 % da carga horaria total minima dos cursos de licenciatu-
ra), sao cumpridas fora do recinto da universidade, por meio de atividades em
escolas do sistema publico ou privado de ensino basico, com vistas ao desenvol-
vimento de habilidades e competéncias para a formac¢do da classe trabalhadora,
na conjuntura neoliberal.? O curriculo prevé outras 400 h de praticas como com-
ponentes curriculares, as quais sdo concretizadas das mais variadas formas, pois
alegislacao ndo é clara sobre sua aplicagdo. Assim, temos mais 14,3% do curriculo
de formacao do professor entendido em diferentes instituicdes de ensino supe-
rior ora como cargas horarias com disciplinas novas, ora como horas extras de
atividades praticas, nas disciplinas ja existentes, ora sob a forma de estagios su-
plementares, em institui¢cdes superiores de ensino privadas, ou aproveitamento

2 Essalegislacdo esta sendo revista, com vistas a reducdo da carga de estagios para 300 horas,
conforme parecer 9 de 2007.
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desse espaco para discussdo do que acontece nos estagios. Essa carga horaria
ndo é reconhecida integralmente na computac¢do das horas de trabalho docente
do professor responsavel, de modo que, por vezes, as 400 h ficam sob a respon-
sabilidade de um unico professor, o que representa uma economia de recursos
humanos, em relacao aos curriculos tradicionais, em que se previam disciplinas
tradicionais, requerendo mais contratagdes. H4, ainda, 200 h de praticas como
componentes curriculares, que sao atividades desenvolvidas individualmente
por cada aluno e, também é uma carga horaria que ndo requer professor para o
seu cumprimento.?

Do ponto de vista econémico, os cursos de licenciatura tem se revelado cada
vez mais lucrativos, uma vez que podem ser implantados com a carga horaria
minima oficial, alocando-se um niimero reduzido de professores, em relacao as
licenciaturas de antes da resolucao n2 1, de 2002, o que os torna atrativos para o
ramo de negécios do ensino superior. Essa é a materialidade do alijeiramento de
tais cursos, especialmente na iniciativa privada e que foi vivenciado por, pelo me-
nos, 21% dos professores da nossa amostra. Como destaca Oliveira (2004), o dis-
curso da classe hegemonica no poder, seja no Estado, seja na academia, é de for-
macado de quadros com conhecimento cientifico, mas verificamos na pratica que
a discussao sobre o conhecimento cientifico referente a cada area de conheci-
mento ganha, nas novas diretrizes curriculares para as licenciaturas, 64,3% da
carga horaria minima total da formagdo dos professores, o que interpretamos
como um empobrecimento da formagao inicial de professores em cursos de li-
cenciaturas, mesmo em relacdo ao curriculo 3 + 1.

O SENTIMENTO DE DESPREPARO: UMA IDENTIDADE DOCENTE MAL FORMADA

As grandes mudangas nas diretrizes curriculares para formacdo inicial de
professores em nivel de graduac¢do pedagdgicos ainda ndo tinham sido implanta-
das, quando da formagdo de 75% dos professores deste estudo, pelo menos, pois
ha uma percentagem de 21% de que nao declarou (Grafico 3). Quanto a autoava-
liacao dos professores no que tange a sua formagdo, apontamos, inicialmente,
que trés quartos avaliam positivamente sua formacao (Grafico 4). Se comparar-
mos com o Grafico 3, poderemos perceber que os professores avaliam como uma

3 Desenvolvemos essa discussdo em Costa (2004).
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boa formacado aquela que tiveram dentro do chamado esquema 3 + 1, que perdu-
rou até 2002, pois apenas 21% dos professores declararam ter feito o curso de
graduacgdo apos a década de 2000.

Grafico 4 Percentagem de professores que avaliam sua formagdo inicial em nivel de gra-
duagdo como boa.

W boa ruim

Fonte: Dados trabalhados pelos autores.

Em tal formacao, a carga horaria minima obrigatéria de formacado pedagdgica
consistia em 180 h de pratica de ensino, que eram similares aos atuais estagios,
e mais 180 horas, na forma de disciplinas pedagoégicas, quais sejam, Estrutura e
Funcionamento do ensino, Psicologia da Aprendizagem (ou do desenvolvimento),
e Didatica, todas com, no minimo, 60 horas, perfazendo um total de 360 horas.
0 acréscimo de disciplinas pedagoégicas extras no curriculo dependia da decisao
da instituicdo de ensino superior, publica ou privada, pois demandava a contrata-
¢ao de novos docentes, impactando nos custos, porém ndo havia interdicao legal
para isso, desde que o curriculo minimo obrigatorio fosse cumprido. Saliente-se
uma aparente contradicdo, em que, mesmo havendo uma avaliagdo positiva do
curso de graduagdo pela maioria, quando indagamos sobre as deficiéncias do cur-
so, houve um grande numero de respostas que se referiam a caréncias na parte
pedagégica (Grafico 5).

Grafico 5 Percentagens de professores que declararam haver caréncias na formagao.

18%

Hsim nao M ndodeclarou

Fonte: Dados trabalhados pelos autores.
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Inferimos que essa contradicdo é aparente, pois os professores podem ter
considerado positiva a formagdo numa avaliagao geral do curso, por vezes, refe-
rindo-se a parte do curriculo em que estudaram os contetidos especificos da dis-
ciplina a ser ministrada mas no que tange a formacdo pedagogica identificaram
caréncias, o que seria esperado, uma vez que a carga horaria para discussoes
dessa natureza era de 180 horas, nas disciplinas tedricas relacionadas a tematica
da Educacdo, e as outras 180 horas de estagios desenvolvidos na forma de ativi-
dades na escola, na maior parte do tempo.

Propomos aos professores escolherem, dentre uma lista de sete temas que
consideramos necessarios a formacgao basica do professor; a partir de nossas lei-
turas da bibliografia, quais os que nao foram discutidos durante a formacao inicial
nas licenciaturas e apenas tivemos apenas 4 indicacdes referentes aos contetidos,

conforme podemos observar na Tabela 2.

Tabela2 Temas apontados pelos professores como discutidos deficitariamente durante a
graduacdo em ordem decrescente de citagdes.

Temas Ocorréncias
Relagdes professor/alunos/comunidade 21
Contato com materiais e outros recursos 16
Organizacgdo dos professores em sindicatos, associa¢des e outros movimentos 16
sociais

Funcionamento do sistema escolar: organizacdo, burocracia, relagdes politicas 15
Didaticas e praticas pedagogicas na sala de aula 14
Caracteristicas do sistema escolar na década de 1990 9
Contetdos 4

Para obtermos uma melhor apreensao do que, exatamente faltou aos profes-
sores, em termos de formacao pedagogica, fizemos uma sondagem sobre em que
disciplinas eles tiveram discussdes sobre duas tematicas: educacio e relagdes
entre escola e sociedade. Em sendo a educagdo uma tematica fundamental na
formacgdo em licenciaturas, as respostas corresponderam as expectativas, porem,
a tematica apareceu também em disciplinas que nao faziam a discussdo de con-
teudos pedagdgicos, como se vé na Tabela 3.
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Tabela 3 Citagdo da tematica Educagdo nas disciplinas do curriculo da formagdo de

licenciatura.
Disciplina N° prof. citaram
Pratica de Ensino 16
Didatica 15
Psicologia da Educagdo 8
Estrutura e funcionamento do ensino 8
Disciplina pedagobgica extra: Metodologia da Educagdo 2

Disciplinas pedagogicas extras: Estagio, Pedagogia

1 em cada disciplina

Disciplinas de contetido: Filosofia, Sociologia, Histéria, Geografia,
Portugués

1 em cada disciplina

N&o respondeu
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A discussao sobre as relacdes entre escola e sociedade se faz cada vez mais
necessaria para orientar a pratica cotidiana dos professores articulada as ques-
tdes mais abrangentes e decorrem da conjuntura em que o pais e o mundo vivem,
das relagdes com o Estado e das politicas publicas que interferem diretamente no
cotidiano, uma vez que

Essas novas regulacoes [das politicas educacionais] repercutem diretamente na
composicao, estrutura e gestao das redes publicas de ensino. Trazem medidas que al-
teram a configuracdo das redes nos seus aspectos fisicos, e organizacionais e que tem
se assentado nos conceitos de produtividade, eficacia exceléncia e eficiéncia, impor-
tando, mais uma vez, das teorias administrativas as orienta¢des para o campo pedagoé-
gico. (OLIVEIRA, id., p. 1130)

A despeito da relevancia dessa discussdo, as meng¢oes sobre a sua existéncia
nas disciplinas foi bem menor do que sobre a temdtica mais geral da educagao e
em disciplinas como Psicologia e Didatica, ndo sendo mencionada a disciplina Es-
trutura e funcionamento do ensino por nenhum professor, conforme a Tabela 4.
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Tabela 4 Citacdo da tematica Relacdo escola e sociedade nas disciplinas do curriculo da
formacdo de licenciatura, em ordem decrescente de niimero de citagdes.

Disciplina N° profs citaram
Psicologia da Educagdo 9

Didatica, Sociologia 6 em cada disciplina
Prética de Ensino 4

Estrut. Func. Ens. 3

Filosofia, Antropologia 2

Projetos de cidadania, estagios 1 em cada disciplina
N&o respondeu 1

Todas 1
Nenhuma 1

Com vistas a analise das opinides livres dos professores pesquisados e com
vistas a apreender o que eles entendem por discussoes relacionadas a educacgao,
bem como o que os professores gostariam de ter discutido e sobre o que nao o fi-
zeram na universidade e teria feito falta no cotidiano do trabalho. Em se tratando
de respostas pessoais, optamos por fazer uma analise do conjunto das respostas.
Predominaram as menc¢des as discussdes sobre disciplina, comportamento dos
alunos e violéncia na sala de aula, bem como as demandas por discussdes de cu-
nho didatico como avalia¢des, praticas pedagogicas e outros aspectos técnicos do
ensino e das relagdes com alunos e pais, de forma mais direta. Somente um profes-
sor mencionou a discussao sobre relagdes entre escola e comunidade e dois pro-
fessores reivindicaram discussdes de cunho mais politico, sendo que um se refe-
riu a discussao das politicas profissionais e outro, dos direitos dos professores.
Enfim, os professores podem ter expressado sua dificuldade em reunir recursos
para lidar com o cotidiano de seu trabalho, uma vez que a formagao que tiveram
ndo lhes conferiu essa faculdade, mesmo se tratando de, pelo menos, 75% dos
professores com experiéncia profissional de mais de 10 anos (Grafico 3).

Nessa escola, a maioria iniciou suas atividades de ensino como habilitados,
mas um quarto deles iniciou sua carreira no magistério antes mesmo de se gra-
duarem, na condi¢do de estudantes, sendo admitidos com contratos temporarios
ou como professores eventuais, na condi¢do de ndo habilitados, o que é permiti-
do ainda hoje no Estatuto do Magistério (Grafico 6).
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Grafico 6 Percentagem de professores que iniciaram no magistério antes da conclusdo
do curso.

4% m antes de concluir a
formacdo
depois de concluira
formacdo
® ndo declarou

71%

Fonte: Dados trabalhados pelos autores.

Nesse quadro, metade dos professores da amostra buscou uma formagao em
nivel de p6s-graduacao, portanto, identificamos uma preocupac¢do com a forma-
¢do continuada, sendo que 9 declararam ter especializagdo, 2, mestrado e 1 dou-
torado (Grafico 7).

Grafico 7 Percentagens de professores que fizeram cursos de pds-graduacao.

W possui

Nao possui

Fonte: Dados trabalhados pelos autores.

CONSIDERACOES FINAIS

O processo de apropriacdo do conhecimento pela humanidade nao se da livre
das disputas entre as classes sociais, neste contexto do capitalismo, em que o
Estado burgués busca capturar o sentido do ato de ensinar para fins de implan-
tacdo do projeto da classe hegemonica para a formacgdo da classe trabalhadora.
Ao professor, a partir de sua condi¢do de trabalhador, compete a tarefa de resga-
tar o ensino como ato autonomo da docéncia, bem como elevar o nivel de cons-
ciéncia dos filhos da classe trabalhadora. No interior da escola, trata-se de uma
disputa entre o Estado e a categoria docente pelo controle sobre o trabalho peda-
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gbgico, a qual se da no mundo da produgao; na sociedade mais ampla, trata-se de
uma luta pela transmissao do patrimonio cultural, que é social, para os filhos da
classe trabalhadora, que dependem das institui¢des publicas de ensino para tanto.
A materialidade desta discussao consistiu em situarmos o lugar do legitimo
exercicio da autonomia docente, a escola, construido historicamente desde o sur-
gimento desta instituicdo. O aspecto substantivo dessa discussao é que a atividade
do professor - a acdo pedagdgica - € um trabalho de elaboragao e sistematiza¢ao
do saber, adaptando-o aos niveis de compreensdo das criangas, adolescentes e
adultos, segundo seu nivel de desenvolvimento biopsicossocial e ndo pode ser ex-
propriado do professor - seja pelo o mantenedor a escola privada, seja pelo Esta-
do burgués, operando segundo o modelo das empresas capitalistas. A objetivacao
ocorre quando o professor prepara as aulas, ensina e verifica a aprendizagem,
proporcionando o confronto entre o senso comum do aluno e o conhecimento sis-
tematizado cientificamente. Esse conhecimento pode sempre ser reelaborado,
sendo objeto de compreensdes cada vez mais profundas e sob novas dimensdes.
Concluimos, nesse estudo, bem como na leitura da bibliografia sobre o tema,
que o professor adquire no seu processo de formacao, depois, na atuacao, de pre-
paracgao de aulas, no ensino e nas outras atividades relacionadas a vida escolar s6
se lhe apresentara como algo estranho na medida em que ele for forjado pelas
circunstancias do seu proprio trabalho a se tornar um repetidor de prescrigoes,
informacdes e de habitos decorrentes de uma formacao pragmatica e, em sua
trajetoria profissional, sendo confrangido — desde a sua formacgao - a estabelecer
uma relacdo de dependéncia aos recursos didaticos pré-estabelecidos, em fun-
¢do do empobrecimento e do aligeiramento das licenciaturas (cf. FREITAS, 2007),
da qual os professores tém plena consciéncia. De fato, a condi¢ao alienada do
professor, como de qualquer outro trabalhador nao significa uma falta de cons-
ciéncia de que sdo objetos de exploracdo pelo capital, mas que, mesmo tendo
essa consciéncia, ndo podem escapar a essa realidade. Enfim, o trabalho alienado
é aquele que se resume ao provimento da sobrevivéncia, contendo em si uma
positividade e uma negatividade. No caso dos professores em estudo, a positivi-
dade reside no fato de que todos tém uma relagao afetiva com a sua profissao, e a
negatividade constitui-se no fato de exercerem sua profissdo numa conjuntura
que os impede de se tornarem profissionais que possam exercer sua autonomia
com plenitude, seja devido as deficiéncias de formagao - que muitos buscaram
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suprir por meio de cursos de pds-graduacao e formagdo continuada - seja pelas
préprias condigdes de trabalho, amplamente descritas na literatura cientifica so-
bre o tema.

Entendemos que isso produz um efeito até mesmo nas rela¢des entre profes-
sores e alunos, pois na condicdo alienada, por vezes, os professores passam a ndo
reconhecer os alunos como uma das “matérias primas” de seu trabalho, ao lado
do conhecimento, e os alunos passam a ndo reconhecer os professores como 0s
mediadores entre eles e os conhecimentos, resultando num falso antagonismo. E
uma das manifestacdes desse antagonismo é a propria separagdo entre o ensino
e a aprendizagem, como se fossem processos independentes, como querem de-
fender os estudiosos da educacgao herdeiros da Escola Nova e das pedagogias nao
diretivas, numa perspectiva mais radical (ARCE, op. cit.) O efeito de tal processo
de apropriacao estranhada do proprio trabalho é que se da uma relagao profes-
sor/aluno distorcida em que os primeiros passam a impor aos professores um
tratamento como se eles fossem corresponsaveis pelas condi¢des de vida extra-
escolares que limitam seus aprendizados. E os professores passam a ver os alu-
nos como aqueles que materializam a falta de respeito e o desprestigio da cate-
goria profissional na sociedade (COSTA, op. cit.).

Para compreender a dialeticidade da relacao entre o professor e o aluno, com
vistas a refletir quais os requisitos ao professor para atuar na escola capitalista,
apreendendo a complementaridade de seus elementos contraditdrios na perspec-
tiva da sua relacdo com a totalidade da educacgao escolar no capitalismo, reafirma-
mos que o que se ensina na escola é objeto de disputa entre as classes sociais, pois

[...] fica claro que a nova direita tem sido capaz de rearticular temas politicos e cultu-
rais tradicionais. Ao fazer isto, frequentemente tem mobilizado, de forma efetiva, um
grande numero de adesoes entre as bases. Os sentimentos crescentes de insatisfacdo
com a escola publica, entre os grupos conservadores, estdo entre causas e feitos mais
poderosos deste fendmeno. Grande nimero de pais/maes e outras pessoas nao con-
fiam mais nas instituicdes ou nos professores/as, para tomar as decisdes “corretas”
sobre o que deve ser ensinado. (APPLE, 1999, p. 74)

A partir de tais rearticulagdes o curriculo da escola é desenhado, em todos os
niveis e modalidades, para formar o individuo com um ethos capitalista, segundo
o qual a escola tem uma funcionalidade: “Em resumo, respondemos a pergunta
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de Althusser: por que o aparelho escolar se tornou o ‘Aparelho Ideolégico de Es-
tado dominante’?” Althusser (1976, p. 92). “Porque nele o aluno, simultaneamen-
te operario e capitalista, aprende, antes de tudo, a participar do processo de pro-
dugdo e extragdo de mais-valia” (BALDINO, 1998, p. 46, grifos do autor).

Os alunos vao a escola, premidos pelos mais diversos fatores, como a imposi-
¢do do Estado e da familia, as demandas do mercado de trabalho e a expectativa
de aprender e encontram professores em luta contra os empecilhos ao exercicio
do magistério, desde a formacao inicial cada vez mais aligeirada, até a falta con-
digdes para se aperfeicoar por meio da frequéncia a eventos cientificos, sem
descontos no salario, de tempo para estudar e preparar aulas, a extenuante jor-
nada de 40 horas, sendo de 20% a 33% a percentagem de horas-atividade a ser
cumpridas no domicilio dos professores e na escola, fora da sala de aula (cf. BRA-
SIL, 1985). Nesse quadro, os alunos se envolvem num jogo que se contrapde
frontalmente a fungao social da escola, o qual interpela a prépria atividade de

ensino do professor:

Ora, a medida que o estudante participa desse jogo como operdrio, ele tende a
usar sua propria forca de trabalho da maneira mais econdmica possivel, com o me-
nor esforc¢o. Por outro lado, a medida em que ele participa como capitalista, ele s6 se
apropriara do valor produzido se concluir o curso. Portanto, passar é preciso mas,
se possivel, sem trabalhar, isto é, sem estudar, sem precisar adotar aquela estratégia
particular que chamamos aprendizagem. Vem daf a divergéncia entre os interesses
de professores e alunos. Isso os obriga a negocia¢do. (BALDINO, op. cit. p. 47)

Essas sdo as condi¢des reais de magistério hoje e o professor precisa ter os
conhecimentos especificos de sua disciplina, os conhecimentos pedagogicos e, so-
bretudo, os conhecimentos sobre a educagao e as relagdes entre a escola e a socie-
dade, com vistas a produzir na sala de aula um ambiente e escolher as estratégias
de ensino mais adequadas ao aluno real. Isso exige muito mais do que o conheci-
mento empirico e imediato da realidade, envolvendo também as suas media¢des
e as determinacdes histéricas, para além do pragmatismo. Enfim, a formagao prag-
matica de professores s6 interessa ao capital, no sentido de produzir e reproduzir
quadros alienados, sem controle sobre os contelidos e o seu trabalho e com uma

relacao estranhada com sua profissao.
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Resumo: Este artigo se propde a conhecer as concepgdes iniciais dos professores do curso
“Satde na Educacdo Infantil” elaborado pelo programa NE da Unesp e analisar se este cur-
so influenciou nas mudancas de concepg¢des dos participantes quanto ao seu conhecimento,
suas atitudes e praticas. Um questionario estruturado investigativo (pré-teste) foi aplicado
antes das aulas de alguns agentes patogénicos (helmintos e protozoarios de importancia em
creches) e apds (pos-teste) as referidas aulas. O instrumento (questiondrio estruturado) foi
utilizado como ferramenta de investigacdo em trés niveis: conhecimento, atitude e pratica
dos educadores. Ap6s a andlise dos dados constatou-se mudanga na resposta dos educado-
res em relacdo a 6 (seis) questdes de conhecimento (1, 5, 6, 10, 12 e 14), e em relagio as
questdes que avaliaram as atitudes/praticas dos educadores houve mudanga em 7 questdes
(17, 19, 21, 25, 26, 27 e 28), totalizando mudanc¢a em 16 questdes (55,2%) das 29 questdes
propostas no pré-teste. A investigacdo educacional nos permite detectar modifica¢des signi-
ficativas nas concepg¢des tedricas dos professores na aquisicdo de conhecimento especifico,

nas suas atitudes e praticas relativas a Promogdo em Satde.

Palavras-chave: Creches; educacio infantil; pesquisa investigativa; promogio em satde.

HISTORICO

O Programa Nucleos de Ensino da Unesp tem entre seus objetivos o incentivo
ao ensino e a pesquisa de carater interdisciplinar nas unidades de Educacao Infan-
til do Sistema Publico de Ensino por meio da formacgao continuada de educadores.
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O presente projeto do Nucleo de Ensino teve como objetivo, a elaboragdo de
um curso de Educagdo Continuada para professores de Educagao Infantil do mu-
nicipio de Botucatu, SP, intitulado “Satide na Educacao Infantil”. O curso teve como
objetivo o aprofundamento do conhecimento tedrico-pratico sobre aspectos da
saude de crianc¢as de 0-5 anos, possibilitando discussdes acerca dos principais
agentes patogénicos comumente encontrados no ambiente escolar de Educagdo
Infantil. Proporcionou ainda o aprofundamento das questdes de satide através da
discussao de metodologias alternativas no processo ensino-aprendizagem, inter-
vindo na realidade das escolas, contribuindo na producao de material didatico-
-pedagdgico, visando o estimulo das atividades ludicas para os educandos.

No ambito das creches, as praticas de cuidado a crianca refletem os conheci-
mentos e atitudes das educadoras acerca de seu papel no atendimento infantil.
Atualmente, as creches estdo alocadas no setor da educacdo e constata-se que as
educadoras veem o cuidado a crianca como algo que ndo demanda habilidades ou
conhecimentos especificos, considera-o de menor valor e subsididrio em relacao
a educacgao. Sendo os cuidados a base para a sobrevivéncia e desenvolvimento
infantil, estes, além de essenciais, sdo universais e, portanto, ndo devem ser negli-
genciados, desvalorizados, nem postergados (VERfSSIMO & FONSECA, 2003).

Os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (BRASIL,
1998) defendem que o cuidado na esfera da instituicao da educacao infantil sig-
nifica compreendé-lo como parte integrante da educacao, exigindo conhecimen-
tos, habilidades e instrumentos que extrapolam a dimensdo pedagoégica.

0 reconhecimento acerca das bases da aten¢do que é oferecida a crianga nas
creches locais permitiu o delineamento de interven¢des mais apropriadas para a
melhoria do cuidado infantil (ALVES & VERISSIMO, 2006).

A formacao continuada de professores propicia ao educador uma compreen-
sdo ampliada dos aspectos conceituais especificos, possibilitando-lhe uma pos-
tura mais autdbnoma, na vivéncia como aprendiz a uma sequéncia didatica rele-
vante, aumentando seu repertdrio metodolégico e sua possibilidade de escolher
adequadamente seus procedimentos de ensino (TRIVELATO, 2003).

Os cursos de formacdo de professores sao deficientes em relacao as discipli-
nas ligadas a area da saude. Giordan (2000) aponta que a atuacdo dos professo-
res pode ser mais eficiente para as criangas quando comparado a atuacao dos
profissionais da sadde, pois estes dltimos raramente enfatizam a satide de forma
positiva, sendo mais propensos a imposicao do que o dialogo.
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A educacgdo para a saude eleva as instituicdes de ensino ao papel de formado-
ra de protagonistas - e ndo pacientes — capazes de valorizar a sadde, discernir e
participar de decisoes relativas a saide individual e coletiva (GOLDSCHMIDT &
LORETO, 2012).

A pesquisa na area educacional com avaliacdo de cursos é um tema que atual-
mente vem sendo estudado e discutido por alguns autores (CAMARGO DE ASSIS,
2007; BORGES, 2009). Campbell e Stanley (1979) afirmam que este modelo de
pesquisa vem sendo utilizado com grandes aplica¢des na investigacdo educa-
cional. Assim, este tipo de pesquisa pode ser aplicado em qualquer ambiente
educacional, cujo objetivo é constatar as ideias iniciais do grupo aplicando um
instrumento; realizar uma intervengao no grupo, no caso o referido curso e apli-
cacdo novamente do mesmo instrumento para constatar o efeito da intervengao
no grupo.

Seguindo estas sinalizagdes, o presente artigo propde-se a conhecer as con-
cepgoes iniciais dos professores sobre o tema “Saude na Educacao Infantil” e ana-
lisar se o curso influenciou nas mudangas de concepgdes dos participantes quanto
ao seu conhecimento, suas e atitudes e praticas.

Um questiondrio estruturado investigativo (pré-teste) foi aplicado antes das
aulas de alguns agentes patogénicos (helmintos e protozoarios de importancia
em creches) e apds (pOs-teste) as referidas aulas. O instrumento (questionario)
foi respondido por todos os participantes do curso, sendo entdo utilizado como
instrumento da avaliacdo em trés niveis: conhecimento, atitude e pratica dos
educadores.

A hipétese inicial é que o curso de educac¢do continuada de professores, intitu-
lado “Sauide na educacdo Infantil” contribuiu de forma significativa para a modifi-
cacdo nas concepgoes tedricas dos professores com aquisicdo de conhecimento
especifico, nas suas atitudes e praticas relativas a Promo¢dao em Saude. Enten-
de-se por concepgdes tedricas dos professores (DINIZ, 1998), os conhecimentos
adquiridos ao longo do tempo denominados como concepg¢des espontaneas ou de
senso comum, que podem ser transformados em conhecimento cientifico.

DESENVOLVIMENTO

O presente estudo objetivou investigar os conhecimentos, as atitudes e as
praticas referentes a aspectos de Saude na Educacao Infantil de um grupo de 39
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educadores de creche da Secretaria Municipal de Educa¢do de Botucatu/SP que
participaram de Curso de Formacao continuada em Satude direcionado a profes-
sores da Educacao Infantil, dentro do Programa Ntcleos de Ensino da Unesp (fi-
nanciadora do Projeto), através de questionario estruturado investigativo antes
(pré-teste) e depois (pds-teste) das aulas ministradas aos alunos (educadores).

A metodologia utilizada para este estudo consistiu na aplicagdo de questiona-
rio estruturado pré-teste e pds-teste. Foram aplicados questionarios estruturados
com questdes objetivas, onde o respondente foi o proprio educador. As questdes
foram elaboradas objetivando investigar a mudanca no conhecimento adquirido
no curso, nas atitudes e nas praticas realizadas pelo educador no dia a dia no am-
biente de creche. Foram 14 questdes relativas a conhecimentos e 15 questdes re-
lativas as atitudes e as praticas exercidas pelo educador.

Nas questdes relativas ao conhecimento foi enfocado as caracteristicas de va-
rios organismos patogénicos encontrados em ambiente de creche (Giardia sp;
Ascaris lumbricoides, Enterobius vermicularis e outros) e as principais medidas
de profilaxia. Nas questdes relativas as atitudes/praticas dos educadores foi
abordado questdes acerca de quais seriam as atitudes e praticas cotidianas rela-
tivas aos cuidados e aos procedimentos adotados pelos educadores sobre os me-
canismos de transmissao, patogenia e profilaxia das enteroparasitoses.

Foi ainda realizada uma sondagem diagndstica abordando caracteristicas so-
cioeconOmicas e educacionais, visando conhecer o perfil do educador, através de
um questionario semiestruturado, com questdes objetivas e subjetivas.

Foi realizada andlise estatistica visando detectar diferenca entre as resposta
do pré e do pods-teste, utilizando o teste de diferenca de médias (Teste T parea-
do), com 95% de confiabilidade, realizado no pacote estatistico STATA, versao 9.

RESULTADOS

O curso contou com 39 participantes, sendo 21 atendentes de creche (77,8%),
5 professores (18,5%) e 1 diretora (3,7%). As mulheres preencheram 88,9% das
vagas de educadores. Os educadores trabalham mais de 40 horas semanais
(81,5%) e estdo exercendo a atividade a menos de 10 anos, foram (51,8%). Quan-
to aos aspectos educacionais 70,4% dos educadores ndao possuiam habilitacdao
especifica para o magistério, porém 70,3% ja haviam concluido ou estavam cur-
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sando curso superior (sendo a maioria no curso de Pedagogia). A andlise do
questionario pré-teste e o pos-teste encontra-se elucidado na Tabela 1.

Os dados da Tabela 1 ilustram a comparagdo entre os dados do pré-teste e do
pos-teste dos educadores que frequentaram o curso “Saude na Educacgao Infan-
til” no ano de 2011. Quando se observa um p-valor <0,05, considerou-se que
houve mudanca na resposta dos alunos em relagdo a 6 (seis) questdes de conhe-
cimento (1, 5, 6, 10, 12 e 14), e em relacdo as questdes que avaliaram as atitu-
des/praticas dos educadores houve mudanga em 7 questdes (17, 19, 21, 25, 26,
27 e 28), totalizando mudanca em 16 questdes (55,2%) das 29 questdes propos-
tas no pré-teste.

Tabela 1  Andlise pré-teste e pos-teste aplicado aos educadores do curso de Educagdo con-
tinuada em Sadde para professores do ensino infantil, realizado em 2011.

Questodes N Média DP** IC*** Valor de p

Conhecimento

1=pré 30 0,96 0,03 -0,65 -0,94

1=pos 30 0,80 0,07 0,90 -1,03

Dif. * 30 -0,16 0,08 -0,32 - 0,009 0,04

2=pré 30 0,66 0,86 0,49 -0,83

2=pos 30 0,73 0,80 0,57 -0,89

Dif. * 30 0,06 0,11 -0,16-0,29 0,57

3=pre 30 0,46 0,091 0,28 -0,64

3=pos 30 0,43 0,09 0,25 -0,61

Dif. * 30 -0,03 0,12 -0,28 -0,21 0,79

4=pré 30 0,53 0,09 0,35-0,71

4=p0os 30 0,56 0,09 0,38-0,74

Dif. * 30 0,03 0,12 -0,21-0,28 0,79

5=pre 30 0,26 0,08 0,170-0,42

5=pos 30 0,73 0,08 0,57 -0,89

Dif. * 30 0,46 0,11 0,24 -0,69 <0,001

6=pre 30 0,77 0,07 0,61-091

6=pos 30 1,0 0,0 1,0

Dif. * 30 0,23 0,07 0,08 - 0,38 0,005
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continuagdo

Questoes N Média DP** IC*** Valor de p

Conhecimento

7=pré 30 0,03 0,03 -0,03 - 0,09

7=p0s 30 0,06 0,04 -0,02 -0,15

Dif. * 30 0,03 0,05 -0,07-0,14 0,55

8=pré 30 0,96 0,04 0,90 - 1,03

8=pos 30 0,93 0,03 0,84 -1,02

Dif.* 30 -0,03 0,05 -0,14 - 0,07 0,55

9=pré 30 0,9 0,05 0,79-1,0

9=pos 30 0,73 0,08 0,57 -0,89

Dif. * 30 -0,16 0,09 -0,35-0,02 0,09

10=pré 30 0,56 0,09 0,10-0,42

10=pds 30 0,26 0,08 0,38-0,74

Dif.* 30 -0,3 0,12 0,53 - (-0,06) 0,02

11=pré 30 0,96 0,03 0,09 -1,03

11=pds 30 1,0 0,0 1,0

Dif .* 30 0,03 0,03 -0,03 - 0,09 0,31

12=pré 30 0,76 0,07 0,90 -1,03

12=pobs 30 0,96 0,03 0,61-0,91

Dif. * 30 0,2 0,08 0,03 -0,36 0,02

13=pré 30 0,46 0,09 0,28 - 0,64

13=pds 30 0,70 0,08 0,53 -0,86

Dif. * 30 0,23 0,12 -0,01 - 0,64 0,07

14=pré 30 0,40 0,08 0,22 -0,57

14=pos 30 0,83 0,06 0,69 - 0,96

Dif.* 30 0,43 0,11 0,21-0,57 0,001
Atitude/Pratica

15=pré 30 0,13 0,06 0,01-0,25

15=pds 30 0,20 0,07 0,05-0,34

Dif. * 30 0,06 0,09 -0,12-0,25 0,48
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Questoes N Média DP** IC*** Valor de p

Atitude/Pratica

16=pré 30 0,86 0,06 0,74 -0,98

16=pds 30 0,83 0,06 0,69 - 0,96

Dif. * 30 -0,03 0,09 -0,21-0,14 0,72

17=pré 30 0,33 0,08 0,16 - 0,52

17=pobs 30 0,80 0,07 0,65 - 0,94

Dif.* 30 0,46 0,11 0,24 -0,68 <0,001

18=pré 30 0,80 0,07 0,65 -0,94

18=pds 30 0,93 0,04 0,84 -1,02

Dif. * 30 0,13 0,08 -0,03 -0,30 0,13

19=pré 30 0,03 0,03 -0,03 - 0,09

19=pds 30 0,36 0,08 0,179-0,53

Dif. * 30 0,33 0,09 0,14 - 0,51 0,01

20=pré 30 0,8 0,73 0,65 -0,94

20=pos 30 0,8 0,73 0,65 -0,94

Dif .* 30 0,0 0,10 -0,20-0,30 1,0

21=pré 30 0,33 0,08 0,16 — 0,50

21=pos 30 0,66 0,08 0,49-0,83

Dif. * 30 0,33 0,12 0,94 -0,57 0,01

22=pré 30 0,60 0,08 0,42 -0,77

22=pos 30 0,80 0,07 0,65 -0,94

Dif. * 30 0,20 0,11 -0,02 -0,42 0,09

23=pré 30 0,73 0,80 0,57 - 0,89

23=pos 30 0,73 0,80 0,57 - 0,89

Dif.* 30 0,0 0,11 -0,22 - 0,22 1,0

24=pre 30 0,86 0,06 0,74 -0,98

24=p6s 30 0,83 0,06 0,69 - 0,96

Dif. * 30 -0,03 0,09 -0,21-0,14 0,72

25=pré 30 0,36 0,08 0,179 -0,53

25=pos 30 0,76 0,07 0,61-0,94

Dif. * 30 0,40 0,12 0,177 -0,62 <0,001

e e
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continuagdo

Questoes N Média DP** IC*** Valor de p
Atitude/Pratica

26=pré 30 0,46 0,09 0,28 -0,64

26=p0s 30 0,80 0,07 0,65 -0,94

Dif. * 30 0,33 0,11 0,170 -0,56 <0,001
27=pré 30 0,26 0,08 0,10-0,42

27=pos 30 0,70 0,08 0,53 -0,86

Dif.* 30 0,43 0,12 0,10-0,42 0,001
28=pre 30 0,36 0,08 0,563 -0,86

28=pos 30 0,70 0,08 0,179-0,53

Dif. * 30 0,33 0,12 0,179 -0,54 0,01
29=pré 30 0,76 0,07 0,61 -091

29=p0os 30 0,8 0,07 0,65 - 0,94

Dif.* 30 0,03 0,10 -0,17 -0,24 0,75

* Diferenga= pos — pré; ** DP=Desvio-padrdo; *** IC= Intervalo de confianca.

DISCUSSAO E CONCLUSAO

Os educadores que participaram do curso de Educag¢do continuada em Saude
sdo em sua maioria mulheres, atendentes de creches e possuem renda de até 2
salarios minimos. Este panorama nao difere do observado por Volpato & Melo
(2005) que realizaram um estudo sobre as creches municipais de Botucatu/SP,
investigando as condi¢des de trabalho e de formacao dos educadores que atuam
na creche. Os dados da pesquisa destes autores denunciam a ma qualidade das
condig¢des de trabalho como também a formacao precaria destes educadores.

Na creche, os cuidados prestados a crianga de zero a cinco anos de idade refe-
rem-se a higiene, a alimentagao, ao desenvolvimento, as atividades ladicas e a
saude, independentemente da qualidade do cuidado que ela possa receber em
casa e das outras pessoas responsaveis por ela. O “cuidado” pode ser considerado
a esséncia da saude, pois é uma necessidade para a sobrevivéncia e o desenvolvi-
mento humano. Formar o educador para o cuidado exige construir uma pratica
de formacao reflexiva e que integre educacao e saude, familia e instituicdo (MA-
RANHAO, 2000).

35

ede)

S01PaID

Juasaidy

orde

ouewng

0
©



36

| NE/2011: FORMACAO DE PROFESSORES E TRABALHO DOCENTE

A andlise dos dados do teste situacional nos permitiu concluir que o Curso
“Saude na Educacao Infantil” que foi planejado e organizado especificamente
para a formagao de professores de Educagdo Infantil mostrou-se eficaz, visto que
houve mudangas significativas nas concepgoes finais dos educadores de creche
quando comparadas aquelas que possuiam no inicio do curso.

Estes dados permitiram ainda redirecionar as estratégias de ensino-aprendi-
zagem a esta clientela (publico alvo), possibilitando melhoria na aquisi¢do de
conhecimentos especificos e de metodologias diferenciadas, permitindo mudan-
¢as em suas posturas na pratica diaria.

Uma atuacdo educativa que possa incluir os professores e os atendentes de
creche dentro de um curriculo voltado a satde das criangas em diferentes niveis
(social e econémico), pode simultaneamente estimular o desenvolvimento cog-
nitivo dos alunos. Pesquisas mostram aumento significativo no ganho dos edu-
candos quando os professores acreditam que o ensino possa ser relevante no
desenvolvimento dos seus alunos (HAMRE et al., 2010), visto que o presente cur-
so vai de encontro a uma demanda dos gestores das creches e isto torna possivel
incrementar um curriculo que seja construido pelos proprios participantes.

A formacdo continuada na area da saude reflete um anseio atual dos educa-
dores da Educacao Infantil, pois esta é uma tematica que demanda novos co-
nhecimentos a cada dia, haja vista a mudanga epidemiolégica das doengas, com
o surgimento de novos agravos, como € o caso da Influenza A (H1-N1) (gripe
suina) e o ressurgimento de velhas endemias como Dengue, a Pediculose e as
enteroparasitoses.

A abordagem interdisciplinar € uma meta para a Promoc¢ao em Saude, pois o
conhecimento em Sadde nao é puramente cognitivo, envolvendo atitudes e com-
peténcias relacionadas a capacidade de tomar iniciativas concretas e gerir situa-
¢oes, ou seja, “saber como agir” em que ha o pressuposto do “saber” ou ter conhe-
cimento para a acdo (GIORDAN, 2000).

Cabe a universidade o papel insubstituivel na educag¢do continuada dos pro-
fessores, pois somente essa instituicdo pode formar profissionais reflexivos com
capacidade de analise critica das teorias e com a finalidade de modificar a pratica
pedagogica docente. Isto é possivel a partir da reflexdo sobre a importancia que
a universidade tem na formacgao inicial (graduag¢ao), bem como na formagao con-
tinuada de professores para que estes profissionais possam atuar com maior
qualidade dentro da sua area de trabalho (BORGES, 2009).
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Para uma renovacdo no ensino de atitudes e procedimentos ligados a saude e
higiene precisamos nao apenas de uma renovagdo epistemolégica dos professo-
res, mas que essa venha acompanhada por uma renovacao didatico-metodologi-
ca em suas atividades educativas diarias (ABREU et al., 1997; CATRIB, 2003).

A promocado da saude no ambito escolar, segundo (GOLDSCHMIDT & LORETO,
2012), parte de uma visdo integral e multidisciplinar do ser humano, que consi-
dera as pessoas em seu contexto familiar, comunitario, social e ambiental. Assim,
as acOes de promocdo em saude visam desenvolver conhecimentos, habilidades
e promocao para o autocuidado da sadde. Focesi (1992) salienta que a Educacao
em Saude pretende colaborar na formag¢do de uma consciéncia critica no educan-
do, resultando na aquisicao de praticas que visem a promog¢do, manutencao e
recuperacdo da propria saude e da saude da comunidade da qual faz parte.

A promocdo em Saude é uma necessidade urgente em todos os lugares da so-
ciedade, comegando pelas Instituicdes que cuidam da Saude, passando pelas Ins-
tituicdes educativas (escola e creches) visando atingir a sociedade como um todo.
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Resumo: No presente artigo, analisaram-se os resultados decorrentes da participacdo de um
professor de Fisica em um Curso de Formagdo Continuada, no sentido de verificar se as mu-
dancas em sua pratica pedagoégica promoveram a motivacdo dos alunos em aprenderem os
conhecimentos trabalhados, em uma aula em que foi usada uma atividade experimental e a
projecao de varias imagens. Esse curso foi realizado com os professores de Fisica do Ensino
Médio da Rede Estadual, da Diretoria de Ensino da Regido de Guaratinguetd, com o propdsi-
to de fornecer elementos a esses professores, para utilizarem o Caderno do Professor e o
Caderno do Aluno disponibilizado e adotado pela Secretaria de Educac¢ido do Estado de Sao
Paulo. Os resultados da presente pesquisa mostraram que a postura assumida pelo profes-
sor viabilizou a motivacdo dos alunos em aprenderem o contetido trabalhado. Mostraram
ainda que as estratégias pedagogicas utilizadas foram eficientes, o que se deu em virtude de
o professor ter conseguido manter a motivagido dos alunos, instaurando processos motiva-

cionais que se realimentaram no decorrer da aula.

Palavras-chave: Formacéo continuada; professores; ensino de Fisica.

A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

As crengas que os professores trazem para a sala de aula sobre o ensino e a
aprendizagem se constroem ao longo de sua historia de vida. Essas crencas, em
geral, se fundamentam no modelo transmissdo-recep¢ao, em que o professor
transmite os conhecimentos para os alunos, que os recebem passivamente. Ao se
depararem com abordagens metodoldgicas inovadoras, esses professores po-
dem oferecer resisténcia a mudancas. Segundo Carvalho (1989) e Garrido (1996)
(apud GARRIDO e CARVALHO, 1999, p. 152),
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A dificuldade do professor para realizar mudangas no ambito de sua didatica se
deve a forca dessas crengas. Elas resistem a mudang¢a e mantém o professor dividido
entre as propostas inovadoras, racionalmente aceitas, e as concepgdes, interioriza-
das de forma “espontanea” a partir da vivéncia irrefletida.

Isso faz com que esses professores, ao participarem de Cursos de Formacao
Continuada, nao coloquem em pratica, em suas aulas, as ideias trabalhadas nes-
Ses cursos.

Outro problema que pode levar os professores a ndo mudarem a sua pratica
pedagogica refere-se ao fato de que, muitas vezes, os contetdos trabalhados nos
nesses cursos correspondem a uma revisao dos conteddos abordados na gradua-
¢do, o que faz com que esses professores se sintam frustrados e incapazes de
aplicar em suas aulas, esses contetidos (VILLANI e PACCA, 1997).

Em muitos desses cursos, sdo realizadas

[..] abordagens de ensino ou tratados contetidos especificos (para tentar sanar as
deficiéncias da formacao inicial) com o propésito de os professores aplicarem em
suas salas as ideias e propostas que a academia considera eficazes. Além de conceber
erroneamente a formacao continuada, tais acoes mantém o professor atrelado ao pa-
pel de “simples executor e aplicador de receitas” que, na realidade, ndo dao conta de
resolver os complexos problemas da pratica pedagégica. (SCHNETZLER, 2000, p. 23)

E necessario superar esse modelo de formacdo que concebe o docente como
técnico, que assume a “atividade profissional como essencialmente instrumental,
dirigida para a solu¢do de problemas” (ROSA e SCHNETZLER, 2003, p. 27-28).
Nesse sentido, para Selles (2002, p. 2),

[...] é imprescindivel que o professor em exercicio disponha de um programa de for-
macao continuada que seja capaz de funcionar, ndo apenas como oportunidade de
atualizacdo de conhecimentos, face as indmeras inova¢des que surgem, mas também
como elemento “decodificador” das praticas vivenciadas no dia a dia da sala de aula.

Mediante essas consideragdes, realizamos um Curso de Formac¢do Continua-
da para os professores de Fisica do Ensino Médio da Rede Estadual, da Diretoria
de Ensino da Regido de Guaratinguetd, com o proposito de fornecer elementos a
esses professores, para utilizarem o Caderno do Professor e o Caderno do Aluno
disponibilizado e adotado pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo.
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Para favorecer a melhoria do ensino dessa disciplina, o desenvolvimento desse
curso se deu a partir da proposta da utilizacdo de recursos, como atividades ex-
perimentais e leitura de textos. A fim de darmos subsidios aos professores para o
uso desses recursos em suas aulas, abordarmos os aspectos tedricos e metodold-
gicos necessdarios para propiciar a reflexao e o aperfeicoamento didatico pedagé-
gico dos referidos professores.

Neste artigo, em particular, verificamos se a mudanc¢a de postura relativa a
pratica pedagdgica de um professor de Fisica, participante do referido curso, pro-
moveu a motivacdo dos alunos em aprenderem os conhecimentos trabalhados
em sala de aula.

AS ESTRATEGIAS METODOLOGICAS

Propiciar aos professores um Curso de Formagao Continuada de qualidade
implica em viabilizar uma formagdo “mais centrada nas praticas e na analise das
praticas” (NOVOA, 2007, p. 14), o que remete a uma reflexio acerca das estraté-
gias de ensino utilizadas em sala de aula. Segundo Viveiro (2010), essas estra-
tégias devem ser desenvolvidas de modo a permitirem que o aluno “colete, rela-
cione, organize, manipule, discuta e debata as informagdes com seus colegas e
com o professor, produzindo um conhecimento significativo que se incorpore ao
seu mundo” (p. 12). Nessa perspectiva, é fundamental diversificar a aula, utili-
zando diversas estratégias de ensino.

No entanto, seja qual for a estratégia utilizada, é fundamental que a abordagem
ocorra de modo a propiciar a participacado ativa dos alunos, viabilizando que eles
discutam as suas ideias, propiciando com isso a interacdo social em sala de aula.
Essa interacao entre professor e alunos, bem como entre os alunos, é fundamental
para o desenvolvimento do processo de aprendizagem. Segundo Vigotsky (2003),
ha uma relagdo de dependéncia entre desenvolvimento intelectual e as relacdes
sociais estabelecidas ao longo do crescimento do individuo, de modo que todo o
desenvolvimento alcancado ao longo da sua vida é fruto das interag¢des sociais por
ele vivenciadas. Isso ndo implica que Vigotsky nao leve em consideragao

[.] o fato de que o grau de complexidade das tarefas realizadas ou dos conhecimen-
tos adquiridos esta necessariamente associado ao grau de maturidade intelectual da
pessoa. Para ele, essa maturidade estd associada, de alguma forma, ao desenvolvi-
mento biolégico. (BRANCO e ASSIS, 2009)
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0 que Vigotsky (2003) defende, é que essa maturidade intelectual nao se de-
senvolve espontaneamente, ou seja, para que qualquer ser humano desenvolva
a sua potencialidade intelectual, é imprescindivel a interagdo com outros indivi-
duos mais capacitados. No contexto escolar, o professor atua na maioria das ve-
Zes como parceiro mais capaz, havendo também a possibilidade de os proprios
colegas atuarem como parceiros mais capazes. A presenca e atuacdo do parceiro
mais capaz sao fundamentais, pois ele é o responsavel por orientar, por meio da
linguagem, a relagdo entre o aprendiz e o novo conceito.

Entretanto, para que ocorra a aprendizagem, a intera¢do social deve ocorrer
dentro da Zona de Desenvolvimento Proximal (VIGOTSKY, 2003) dos alunos, que
corresponde a distancia entre o nivel de desenvolvimento real e potencial da pes-
soa. 0 nivel de desenvolvimento real corresponde a estrutura cognitiva ja conso-
lidada no individuo e o nivel de desenvolvimento potencial representa o potencial
de formagdo de novas estruturas cognitivas com a colaboracao de um parceiro
mais capaz.

Essa interacdo pode propiciar a motivacdo no aluno em aprender. Varios
pesquisadores (VYGOTSKY, 2003; MONTEIRO e GASPAR, 2007; LABURU, 2006;
LOURENCO e PAIVA, 2010; PINTRICH e SCHUNK, 2002; SIQUEIRA e WECHSLER
2006) tém mostrado que a motivacdo é um elemento decisivo para a ocorréncia
da aprendizagem. Para Lourengo e Paiva (2010), o rendimento do aluno na es-
cola nado se explica unicamente por conceitos como a inteligéncia, a condicao
socioecondmica e o contexto familiar, sendo a motivacdo um fator relevante,
pois influencia diretamente no grau de envolvimento do aluno no processo de
ensino e aprendizagem. No entanto, é interessante destacar que, segundo Si-
queira e Wechsler (2006), ndo necessariamente a motivacao é uma condi¢ao
prévia para a aprendizagem, pois pesquisas realizadas por Pfromm, (1987),
Schunk (1991) e Mitchell Jr (1992) (apud SIQUEIRA; WECHSLER 2006, p. 22)
mostraram que “a motivacao pode produzir um efeito na aprendizagem e no
desempenho assim como a aprendizagem pode interferir na motiva¢ao”, haven-
do assim uma reciprocidade entre esses efeitos. Para Vygotsky (2003, p. 187), 0
“pensamento propriamente dito € gerado pela motivacao, isto é, pelos nossos
desejos e necessidades, 0s nossos interesses e emocgoes”.

No entanto, segundo Laburu (2006),
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[...] motivar para aprender implica langar mao de recursos nao exclusivamente pon-
tuais que obedecam apenas um momento determinado, pois envolver os alunos num
processo de estudo nao é suficiente despertar a sua aten¢do, mas é necessario, tam-
bém, manté-la desperta. (p. 385)

Para tanto, é imprescindivel “instaurar processos motivacionais que tendam
a se realimentar nos alunos”. Nesse contexto, existe uma “relacdo de dependén-
cia entre estratégias eficientes e a capacidade das mesmas em potencializar a
motivagdo de grande parte dos alunos” (LABURU, 2006, p. 384).

Dentre essas estratégias, varios pesquisadores destacam a importancia do
uso das atividades experimentais para viabilizar a motiva¢ao dos alunos para a
aprendizagem. Segundo Laburu (2006), os “experimentos com formato cativan-
te” podem ser eficientes, atraindo e prendendo a ateng¢ao dos alunos no decorrer
do processo de ensino. Além dos experimentos, consideramos que quaisquer es-
tratégias de ensino podem adquirir esse “formato cativante”, desde que sejam
utilizadas viabilizando a interagdo social em sala de aula.

Nessa perspectiva, essa interacao mediada pelo uso de estratégias com esse
formato, pode gerar motivacdo nos alunos em aprenderem os conhecimentos
trabalhados em sala de aula.

No presente artigo, analisamos uma aula, ministrada por um dos professores
participantes do Curso de Formacao Continuada, em que foram usadas duas es-
tratégias de ensino: um experimento e imagens projetadas. Nessa aula, verifica-
mos se a interacdo entre alunos e professor, mediada por essas estratégias, foi
eficiente no sentido de gerar motivagdo nos alunos para a aprendizagem.

A PESQUISA

Para a analise dos dados usamos uma abordagem qualitativa (BOGDAN e BI-
KLEN, 1982), uma vez que a presente pesquisa apresenta as seguintes caracteris-
ticas dessa abordagem: a fonte dos dados foi 0 ambiente natural; tem um carater
descritivo, de forma que os instrumentos de andlise foram as transcrigdes da en-
trevista semiestruturada com o professor e da aula, gravadas em audio e video;
houve um maior interesse pelo processo do que pelo produto; o significado foi de
vital importancia para a analise.

No presente artigo, em particular, analisamos os resultados decorrentes da par-
ticipagcdo de um professor de Fisica no referido Curso de Formac¢do Continuada, no
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sentido de verificarmos se as mudang¢as em sua pratica pedagdgica promoveram a
motiva¢do dos alunos em aprenderem os conhecimentos trabalhados, em uma aula
em que foi usada uma atividade experimental e a projecdo de varias imagens.

Essa aula foi aplicada para 30 alunos de uma sala de 22 série do Ensino Médio,
em uma Escola da Rede Estadual da Regido de Guaratingueta.

Para facilitar a compreensao do conceito de pressao, foi usado um experimen-
to que consiste em um coco verde que, ao cair de uma altura de aproximadamente
um metro, é furado ao incidir em uma bala de iogurte (ou 7belo) em forma de
cone, que se encontra no chao. A Foto 1, a seguir, mostra essa situacao. Nessa
perspectiva, também foram usadas as seguintes imagens: formato de uma gota
de 4gua em um local onde ndo ha influéncia da forga gravitacional (Foto 2); um
faquir deitado em uma cama de pregos (Foto 3); dois bugs andando sobre dunas
de areia (Foto 4); bexiga sendo pressionada sobre uma cama de pregos (Foto 5).

Foto 1 Experimento realizado em sala de aula.

Foto 2 Gota d'dgua sem a influéncia gravitacional.

Fonte: <http://alt1040.com/2010/01/una-gota-de-agua-en-el-espacio>.
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Foto 3 Faquir em uma cama de pregos.
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Fonte: <http://www.checaribe.com/?p=370>. a
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Foto 4 Bugs andando na areia. &
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Fonte: <http://www.miltonsandtoys.com/>.

Foto 5 Bexiga sobre uma cama de pregos.
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Fonte: <http://py211spring10.homestead.com/>.
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O sujeito da presente pesquisa é o professor de Fisica e os instrumentos de
analise foram a entrevista realizada com esse professor, bem como a transcri¢ao

da gravacao em audio e video da sua aula.

ANALISE DA AULA

Ao iniciar a aula, o professor informou que utilizaria uma atividade experi-
mental em que uma bala de iogurte (ou 7belo) furaria um coco verde, o que gerou
curiosidade e interesse nos alunos. Duvidando de que isso seria possivel, os alu-
nos se aproximaram da mesa do professor para ver o experimento sendo realiza-
do e se certificar do resultado apontado pelo professor. No decorrer do experi-
mento, os alunos demonstraram surpresa com o referido resultado e solicitaram
que eles préoprios pudessem reproduzir o experimento.

Na sequéncia, o professor abordou o conceito de pressdo de forma a manter a
motivacdo inicial, interagindo recorrentemente com os alunos. No Quadro 1, a
seguir, destacamos um dos recortes da aula em que essa interacao propiciou a
motivacao nos alunos. Nesse recorte o professor explorou a relagdo de propor-
cionalidade entre area e a pressao.

Quadro 1 Recorte da aula que evidencia a motivagdo dos alunos.

54. Professor: Agora vamos falar sobre a area, por que eu deixei a bala pontiaguda para
perfurar o coco?
Se eu ndo tivesse feito isso com a bala ela teria perfurado o coco?

55. Alguns Alunos: Nao.

54. Professor: A outra bala, a que o colega de vocés perfurou o coco? Por que ndo?

55. Aluno 1: E porque ela estava dura.

56. Aluno 2: E porque ela estava mole.

57. Professor: Sera?

58. Aluno 3: E porque a bala estava menos pontiaguda.

59. Professor: Isso. Entdo a bala que eu usei estava mais pontiaguda. Entdo vamos pensar
sobre essa area da ponta. O que eu fiz? Deixei a menor area possivel, assim essa area
pequena ajudou a perfurar o coco. Para entender melhor essa ideia, vamos pensar na
Profa. Marines de novo. E se ela pisar no pé de vocés com aquela parte bem fina do
salto? O que acontece?

60. Aluno 1: Ai meu pé.
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continuagdo

61. Aluno 4: Nossa, que dor.

62. Aluno 1: Rasga o ténis e o pé junto.

63. Professor: Mas por que rasga o ténis e o pé?

64. Aluno 5: Porque a érea é pequena.

Esse recorte mostra a participacdo ativa e descontraida dos alunos durante a
aula o que revela que eles se sentiram a vontade para responder as perguntas
feitas pelo professor. Esse fato é um indicio de que a motivacao inicial gerada pelo
experimento durou a aula toda devido a interacao entre o professor e os alunos.

No Quadro 2, a seguir, destacamos um recorte em que o professor utilizou a
imagem relativa a Foto 2 a fim de facilitar a compreensdo do conceito de pressao.

Quadro 2 Recorte da aula que mostra a motivacdo do Aluno 1.

87. Professor: Entdo vamos para a Ultima parte que serd na sala de video onde eu vou
mostrar algumas fotos para vocés e nés as analisaremos.

88. Professor: Agora que eu ja expliquei para vocés o conceito de pressao, nds viemos para
a sala de video para mostrar algumas imagens para vocés. Por exemplo, essa primeira
imagem de um astronauta na estagdo espacial, olhem para a gota de dgua que estd em
frente o astronauta. J& viram alguma gota com esse formato esférico na Terra?

89. Alguns Alunos: Nao.

90. Aluno 1: Nunca fiquei observando.

91. Professor: E. Mas é bem dificil ver uma gota nesse formato na Terra. Entdo porque essa
gota tem esse formato esférico?

92. Aluno 2: Por causa de pressao.

93. Professor: Isso a pressdo, mas por que a pressdo deixa essa gota assim?

94. Aluno 1: Porque a pressdo vem de todos os lados.

95. Professor: Exato, entdo a gota fica esférica no espaco porque o ar exerce pressdo a em
todos os lados. No espaco se aumentarmos a quantidade de 4gua a gota continuara
praticamente esférica.

Nesse recorte, o Aluno 1 se mostrou participativo e a sua declaragdo, no mo-
mento 94, sugere que ele compreendeu a causa do formato esférico da gota (Foto
2). O professor declarou em entrevista ter ficado surpreso com a participacao
desse aluno no decorrer da aula, pois, em aulas anteriores, ele se mostrava pouco
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interessado pelos contetidos abordados em sala de aula. Essa mudanca de postura
evidencia que essa abordagem também se mostrou “cativante” para esse aluno.

No Quadro 3, a seguir, o professor explorou uma imagem (Foto 3) na qual um
faquir esta deitado sobre uma cama de pregos.

Quadro 3 Recorte da aula que mostra a motivacdo do Aluno 2.

104. Professor: Agora outra imagem. O que é essa imagem?

105. Aluno 1: Cama de pregos.

106. Professor: Isso. Tém pessoas que deitam nessas camas de pregos. As pessoas que
comegaram com essa ideia foram os indianos. Olhe essa outra foto de um indiano
deitado em uma cama de pregos, esses indianos se chamam faquires. Esses faquires
tém uma vida religiosa na qual eles devem se privar de muitos prazeres da vida. Eles,
para impressionar as pessoas, deitavam nessas camas de pregos. Por que ele pode
deitar nessa cama de pregos e ndo se machucar?

107. Aluno 6: Porque os pregos estdo bem préximos um dos outros.

108. Aluno 3: Por causa do formato do corpo dele, que faz o peso se espalhar.

109. Professor: O que acontece aqui, é isso, a area que a pessoa estd aplicando o peso dela
ndo é em um Unico prego, mas sim em todos eles assim a pessoa distribuiu o peso dela
por todos os pregos

110. Aluno 7: E como ele faz para levantar?

111. Professor: Ele levanta devagar, e mesmo que ele primeiro sente na cama de pregos o
peso continuara distribuido e a pessoa ndo sera perfurada.

Nesse episddio, destacamos a participacdo do Aluno 3 (momento 108) que, em
aulas anteriores se mostrava timido e ndo compartilhava suas ideias com os cole-
gas. Nesse trecho ele demonstrou ter compreendido o motivo pelo qual os faqui-
res ndo sdo perfurados pelos pregos. Essa mudanca de comportamento sugere
que essa abordagem também se mostrou “cativante” para esse aluno.

ANALISE DA ENTREVISTA FEITA COM O PROFESSOR

Fizemos uma entrevista semiestruturada com o professor a fim de investigar-
mos a sua opinido sobre a influéncia do Curso de Formacao Continuada em sua
pratica pedagdgica, bem como as suas impressoes acerca da postura dos alunos
ao participarem da atividade realizada em sala de aula.
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A seguir, destacamos alguns trechos dessa entrevista. Ao ser questionado sobre
o efeito do referido curso em sua formacao, o professor fez a seguinte declaracgao:

[..] no curso de formacgao de professores tive contato com a teoria de Vygotsky, além
de ter ideias de experimentos que poderiam ser aplicados em sala. Em conjunto es-
ses fatores me fizeram perceber a necessidade de mudanca.

Com relagdo ao interesse dos alunos no decorrer da aula, o professor declarou:

Pelo que percebi, o experimento despertou bastante o interesse dos meus alunos
e o tema do experimento gerou muita curiosidade entre eles, porque eles nao acredi-
taram que uma bala de iogurte fosse capaz de furar um coco. Além disso, a participa-
¢do da turma foi boa. Eles normamente falam pouco e ndo se prontificam a responder
as perguntas. Dessa vez interagiram bastante e responderam as perguntas durante

toda aula.

Quanto a sua percepc¢ao a respeito da postura dos alunos apés o término da
aula, o professor afirmou que se sentiu gratificado ao perceber que, ao término
da aula, os alunos mantiveram a motivacao relativa ao experimento, solicitando
que o professor o executasse novamente com as balas e os cocos que haviam
sobrado.

Ao final da entrevista, o professor perguntou se poderia fazer algumas coloca-
¢oes adicionais, declarando que a professora de portugués que acompanhou a
aula, com o objetivo de filma-la, afirmou ter compreendido os conceitos de forca
e pressao nela trabalhados, bem como percebido a participa¢do ativa dos alunos.
O professor declarou ainda que o aluno Aluno 3 e a aluna Aluna 4 fizeram os se-
guintes comentarios:

Aluno 3: “Professor, gostei da aula porque consegui entender do inicio ao fim”.

Aluna 4: “Achei a aula divertida e gostei de responder as questdes. Consegui perce-

ber o quanto a fisica estd presente nosso dia a dia”.

As respostas do professor a entrevista evidenciam que a sua participacdo no
Curso de Formacao Continuada propiciou uma mudanca de postura em sua prati-
ca pedagogica. Essa mudancga o levou a interagir com os alunos e utilizar o experi-
mento de forma cativante, pois, a interagdo continua no decorrer do experimento
fomentou a curiosidade dos alunos em relacdao aos conhecimentos trabalhados.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados da presente pesquisa mostraram que a postura assumida pelo
professor viabilizou a motivagcdo dos alunos em aprenderem o contetido traba-
lhado. Mostraram ainda que as estratégias pedagdgicas utilizadas (experimento
e imagens projetadas) foram eficientes, o que se deu em virtude de o professor
ter conseguido manter a motivacdo dos alunos, instaurando processos motiva-
cionais que se realimentaram no decorrer da aula.

Na entrevista, o professor declarou que antes de participar do Curso de For-
macado Continuada a sua postura em sala de aula era fundamentada no modelo de
transmissao-recepc¢do dos conteuidos. Os aspectos tedricos e metodologicos tra-
balhados nesse Curso o motivaram a buscar uma interacao mais efetiva em sala
de aula, a fim de propiciar a motivacdao nos alunos em participarem ativamente
do processo de aprendizagem. Essa declaragdo evidencia que, para que os Cursos
de Formagdo Continuada viabilizem uma formacao de qualidade é fundamental
que sejam abordados aspectos tedricos e metodologicos para promover a refle-
xao e o aperfeicoamento didatico pedagdgico dos professores participantes.
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Resumo: Esse trabalho é uma produc¢io dos membros do Grupo GEIPEE-Thc,! a partir de um
Projeto de Intervengao e Pesquisa realizado numa Escola Municipal de Ensino Fundamental
(Ciclo I) de Presidente Prudente. Objetivamos construir possibilidades diferenciadas no inte-
rior da escola, a partir de atividades coletivas de carater lidico-cooperativo, para a efetivacao
de relagdes sociais voltadas a humanizag¢do dos estudantes em contrapartida as situagdes de
violéncia na escola. Procuramos compreender a realidade dos estudantes respeitando-os na
sua totalidade histérico-social, analisando suas falas e atitudes consideradas por gestores da
escola como sendo “violentas”. No geral, as atitudes dos estudantes tornam-se um meio dife-
renciado de manifestar suas dificuldades em se relacionar com os demais sujeitos. E funda-
mental criar e fortalecer condi¢6es pratico-tedricas para a construgido de novas relagdes so-
ciais na escola, nas quais o dialogo, o resgate de valores como o respeito, o compromisso e o
reconhecimento do outro estejam presentes. Enfatizar o trabalho coletivo como condicdo a
superacao das dificuldades vividas na escola, sobretudo na relagiao aluno-aluno e professor-
-aluno. A Pedagogia Historico-critica e a Psicologia Historico-cultural fundamentam as agoes
tedrico-metodoldgicas do GEIPEE-Thc, visando engendrar reflexdes criticas em processo de
formacgdo continuada dos professores sobre a realidade social e escolar, no sentido de se

construir uma praxis educativa no interior da escola.

Palavras-chave: Educagio Fisica Escolar; violéncia escolar; Pedagogia Histérico-critica;

humanizacao.

1 GEIPEE-Thc - Grupo Estudos, Intervencdo e Pesquisa em Educacdo Escolar e Especial - Teoria
Historico Cultural.
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INTRODUCAO

Um pouco da histéria do Projeto de Intervencao e da Pesquisa

E a atividade teérica e pratica que transforma a natureza e a sociedade;
pratica, na medida em que a teoria, como guia da acao, orienta a
atividade humana; tedrica, na medida em que esta acdo é consciente.
Vazquez, 1968

A epigrafe acima nos convida, enquanto educadores e sujeitos em processo de
formacdo docente, a refletirmos sobre nossas a¢des tedricas e praticas numa so-
ciedade dividida em classes. Sociedade essa que, em boa parte do tempo, nos
coloca papéis a serem desempenhados e nos apresenta modelos a serem segui-
dos. Modelos de comportamentos impecaveis e de normas absolutas. Sendo isso
tudo perpetuado, em geral, nos espacos educativos, sem a devida critica aquilo
que a sociedade convencionou chamar de “norma padrao” e de “modelo”. Nesse
sentido, o sujeito que nao estiver dentro dessa “normalidade” esperada, passa a
ser visto como “problema”, “fora de padrao” e, geralmente, discriminado a partir
de seus comportamentos indisciplinados e vistos como violentos.

Trazemos, assim, neste inicio de texto algumas inquietagdes e discussdes que
temos desenvolvido em nosso Grupo, o GEIPEE-Thc, durante nossos Projetos de
Extensao Universitaria e de Intervencao e Pesquisa ao longo dos ultimos cinco
anos de acdo teorico-metodoldgica do Grupo.

Em especifico, nos propomos a apresentar neste texto parte do processo de
Intervencgdo e Pesquisa realizado em uma Escola publica municipal de Presiden-
te Prudente. O Projeto nesta escola é realizado desde 2008 por membros do
GEIPEE-Thc. Contudo, trataremos aqui de dados das intervenc¢des realizadas em
2011. E importante ressaltar que contamos com o apoio da Prograd (Pré-Reito-
ria de Graduacgao) por meio de bolsas de estudo proporcionadas pelo Nucleo de
Ensino da Unesp.

O Projeto de Intervencao e Pesquisa, intitulado “A atividade coletiva, ludica e
consciente nas aulas de educacao fisica como mediadora na transformacdo da
subjetividade humana: possibilidades praticas de superacao da exclusao e da vio-
léncia na escola’, objetiva criar condi¢des educativas diferenciadas aos estudan-
tes, tendo as atividades ludo-pedagogicas como principal instrumento da pratica
educativa. Pretendemos, assim, contribuir para o processo de enfrentamento e
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superacgdo da violéncia em espagos educativos, buscando possibilitar a humani-
zacdo e o desenvolvimento dos individuos no ambiente escolar.

Os professores da escola sdo participantes do Projeto enquanto sujeitos princi-
pais no processo de intervencao, pois visamos proporcionar e implementar refle-
x0es e acoes voltadas a transformagdo da pratica pedagogica no interior da escola.
Assim, enfatizamos no trabalho de intervengao, além do trabalho com os estudan-
tes, a formacdo continuada dos professores da escola. Desses anos de intervencao
na escola, percebemos a necessidade de um trabalho continuo de formagao dos
professores, tendo em vista engendrar condi¢des de reflexdo-acao-reflexao, com
vistas a transformacao da pratica pedagoégica em direcdo a construcdo de uma pra-
xis educativa no interior da escola.

No geral, temos como principio analisar de forma critica a realidade escolar,
tomando as condic¢des histdrico-sociais dos estudantes participantes do Projeto,
assim como, refletir coletivamente sobre as situagdes educacionais vividas por
esses individuos, suas atitudes e manifestagdes para que, a partir dessa realidade
observada, possamos propor a¢des coletivas e lddicas que visam a superagao das
dificuldades, conflitos e fendmenos como o preconceito e situacdes de violéncia
que sdo encontradas na realidade escolar.

ALGUMAS QUESTOES TEORICO-METODOLOGICAS NORTEADORAS

Buscando contribuir na construcdao de um trabalho coletivo na escola, bem
como apresentar e refletir sobre a execu¢do deste Projeto efetivado durante as
aulas de educacao fisica, ao longo do processo de intervencao, conversamos com
os alunos em sala de aula, acompanhamos as atividades nos intervalos e partici-
pamos das reunides com os professores durante o HTPC (Horario de trabalho
Pedagdgico Coletivo) na escola.

Objetivando-se criar condi¢des praticas para a transformacgdo qualitativa das
relagdes humanas, apontando as possibilidades postas na acao do professor, ten-
do em vista o enfrentamento das situagdes caracterizadas como violentas e desu-
manizadoras, sdo efetivadas atividades coletivas e lidicas junto aos sujeitos, onde
procura-se engendrar novas relagdes sociais educativas de carater humanizador
na escola. Considerando que ao desenvolver essas atividades, sdo proporcionadas
situagdes pratico-tedricas de interagdo humana, socializacao de conhecimentos e
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experiéncias, edificacdo de pensamentos, sentimentos e valores essenciais a boa
convivéncia na escola e na sociedade.

Na consecuc¢ao do Projeto de Intervenc¢ao, buscamos proporcionar condigdes
de reflexdo junto aos alunos e seus professores, a partir do resgate de valores
ético-universais essenciais como o respeito, a justica, a liberdade de expressao,
dentre outros que valorizem o didlogo e a compreensdo do outro como um igual
e sujeito do processo educativo. Valorizamos as relagdes sociais coletivas e signi-
ficativas, sobretudo em momentos conflituosos, de forma a reconhecer que algu-
mas atitudes ocorrem como reag¢do, no caso dos estudantes ao agirem indiscipli-
nada e violentamente, a um sistema educacional opressor e alienante que gera
pensamentos e agdes desumanizadoras no interior da escola.

Como dissemos acima, este Projeto de Intervengao e Pesquisa foi iniciado em
2008 a partir de um processo de observagdo coletiva realizado por membros do
GEIPEE-Thc. Das observagdes iniciais, planejamos o processo de Intervencao e
Pesquisa, visando superar condi¢des que engendram atitudes de desrespeito, in-
disciplina e violéncia no grupo de estudantes da escola. Vale ressaltar que desde
o inicio do Projeto, contamos com o apoio dos gestores da escola, oferecendo-nos
total liberdade de acdo e de participacdo, fato significativo, pois o didlogo junto
aos professores e gestores da escola se faz presente e contribui para o desenvol-
vimento do Projeto de Intervencao.

As observagdes gerais na escola foram realizadas em seis turmas, sendo 02
(dois) quartos anos, 02 (dois) terceiros anos, 01 (um) segundo ano e 01 (um)
primeiro ano, do Ensino Fundamental (Ciclo I). As salas foram objeto de observa-
¢Oes sistematicas, os registros foram feitos em diarios de campo, pelos membros
do grupo GEIPEE-Thc, entre eles académicos de graduagdo bolsistas do Nucleo
de Ensino e de académicos mestrandos, que desenvolvem suas pesquisas nesta
escola e com os estudantes participantes deste Projeto de Intervencao. Tais ob-
servacdes ocorreram em salas de aulas, na quadra, nos intervalos e em outras
situacdes de interacao entre professor-aluno e aluno-aluno no interior da escola,
isso durante os meses iniciais do Projeto. Apos esse periodo de observacdes, tive-
mos reunides nos momentos de HTPC, juntamente com o corpo docente, direcao
e coordenac¢do pedagoégica, no intuito de partilhar, refletir e organizar e planejar
a execucao do Projeto de Intervencao.

Retomamos que em nenhum momento de nossa Intervengdo tivemos resis-
téncia por parte do corpo docente, coordenacao e direcdo da escola no que se
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refere a realizacdao das nossas a¢des. Enquanto grupo, visamos estabelecer uma
relacdo de parceria com a escola, buscando ndo apenas desenvolver nossas inter-
vengdes e pesquisas, mas, principalmente, contribuir com o processo de trans-
formacao do cotidiano escolar, objetivando sempre a superacao das dificuldades
encontradas no coletivo da escola.

Compreendemos que toda atividade é orientada a um determinado fim, uma
vez que as praticas humanas encontram-se agregadas de valores. Desta forma,
defendemos que quando uma atividade reforca o individualismo em detrimento
do trabalho solidario e coletivo, a fragmenta¢do em detrimento da totalidade, a
coercao em detrimento do dialogo, compreendemos que estdao sendo construi-
dos valores que favorecem a manutengao das relagdes sociais de dominagao. Re-
lagdes essas que vao ao encontro da légica propria da sociedade capitalista.

A educacgdo, por si s0, ndo fara a transformacao radical da sociedade capitalista,
mas o trabalho intencional do professor, conforme Tonet (2007), pode contribuir
para a construcao de atividades educativas de carater emancipador. E isto € possi-
vel hoje nos espacos educativos, mesmo sabendo que nao contamos com um Siste-
ma Educacional que favorega essa atividade, posto que tal sistema encontra-se a
servigo do atendimento dos interesses da classe dominante. No entanto, conside-
rando as contradi¢des desse Sistema, acreditamos ser possivel construir ativida-
des educativas de carater emancipador e temos procurado efetivar tais agdes no
dia-dia escolar.

Acreditando nesta possibilidade de transformagao de elementos importantes
do cotidiano escolar e da pratica pedagdgica dos professores, a partir da constru-
¢do de atividades pontuais de carater emancipador, analisaremos nesse texto, os
dados de 20 (vinte) intervengdes realizadas junto a duas turmas de estudantes.
Das 20 (vinte) intervencgdes, destacamos que 10 (dez) foram efetivadas com uma
turma de segundo ano, antiga 1° série; e 10 (dez) com um terceiro ano, antiga 2?
série do Ensino Fundamental (Ciclo I).

O PROCESSO DE INTERVENGCAO REALIZADO PELO GEIPEE-Thc

Acreditamos na necessidade de realizacdo de Projetos de Intervencao inten-
cional e direcionada a superacgao da violéncia junto aos sujeitos que participam
da construcao desse fendmeno e no local de sua manifestacdo. Em geral, nossas
atividades de Intervenc¢do durante as aulas de Educacao Fisica Escolar se pau-
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tam em levantamento de necessidades dos estudantes e planejamento de a¢des
ludo-pedagoégicas, enfatizando os jogos e brincadeiras de carater cooperativo,
tendo em vista garantir uma participacao efetiva desses estudantes no processo
de intervencao.

Sobre o fendmeno da violéncia, nos aportamos nas reflexdes de Martin-Bar6
(1997) que afirma o carater histérico da violéncia. Para o autor, a violéncia sé
é possivel de ser compreendida no contexto onde se produz e se manifesta. Esse é
um elemento importante a ser considerado, de que a violéncia é uma manifesta-
¢do que se transmuta de acordo com os contextos sociais onde a mesma ocorre, se
encontra. Esse fato dificulta uma andlise dos atos e situagdes chamadas “violen-
tas”. Nesse sentido, buscamos tomar cuidado quanto as nossas analises das ativi-
dades de Intervencgao, para nado incidirmos em elucubracoes e abstracdes acerca
da questdo ou, ainda, sobre as caracteristicas subjetivas (sentimentos, pensamen-
tos, personalidade) dos individuos que realizam os atos chamados de violentos.

Esta preocupacao esteve presente durante o processo de Intervencao realiza-
do por nosso grupo na escola. Um exemplo disso aconteceu quando uma crianca
manifestava comportamentos que poderiam enquadrar-se numa defini¢do “tradi-
cional” de ato de violéncia, sendo que em outros momentos, a mesma crianca, se
comportava de maneira distinta a manifestacdo de qualquer ato de carater violen-
to. Concluimos, assim, que analisar as situagdes de violéncia em sua superficiali-
dade, nos leva a compreender o fendmeno na sua pseudoconcreticidade, distan-
ciando-o das verdadeiras razdes e motivos sociais de sua manifestagao na escola.

No entanto, durante as Intervengdes realizadas em 2011, identificamos tanto
situacdes de violéncia fisica quanto de violéncia simbolica na realidade concreta
da escola. Como apontamos, é importante salientar que no espaco escolar, a vio-
léncia simbdlica pode se apresentar, em determinados momentos, de forma mais
cruel e veemente que a proépria violéncia fisica, tendo em vista que proporciona
sofrimento psiquico intenso, como afirma Sawaia (2003).

Ao discutirmos a violéncia simbélica, como agressiva no plano psicoldgico,
ndo temos a intencao de negar as manifestacdes objetivas da violéncia, pelo con-
trario, queremos chegar numa compreensao ampliada acerca dos determinantes
que atuam de forma objetiva no desenvolvimento humano. Nesse sentido, quere-
mos explicitar a opressao social que culmina num processo de desumanizagao e
total coisificacdo dos seres humanos (SAWAIA, 2003), fendmeno que se apresen-
ta na escola, conforme as observagdes realizadas no seu interior.
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A violéncia simbdlica pode ser manifesta de varias maneiras no ambiente es-
colar. Uma destas formas € a violéncia (re)produzida através de exposi¢do ou ri-
dicularizacao, sendo esta uma das maneiras de intimidar que mais se faz presen-
te tanto narelacdo dos professores com os alunos, quanto na relagao aluno-aluno.
O sujeito que vivencia essas situacdes, pode se sentir envergonhado ou constran-
gido ao expressar suas opinides, pensamentos, sentimentos. Sawaia (2002) enfa-
tiza que a vergonha e a culpabilizacdo do individuo, imposta através das relacoes
de poder, é um mecanismo que pode ser utilizado para excluir, dominar e manter
a ordem que se apresenta em nossa sociedade de maneira injusta e desigual.

Verificamos na escola situagdes em que atitudes de ridicularizac¢do e de expo-
sicdo se efetivavam entre os alunos, bem como entre os professores e alunos. Este
tipo de violéncia ocorreu, por exemplo, em uma atividade de “pega-pega”. Um
estudante, o David,? disse para sua colega Luana, que havia sido “pega”, pelo fato
da mesma ndo conseguir correr por ser “gorda”. Observamos que Luana aparentou
sentir-se mal com o comentario do colega. Este caso, ndo raro, se repete quando
os estudantes cometem algum tipo de erro ou ndo alcancam o objetivo da ativi-
dade proposta na intervencao, sendo que, frequentemente, chamam uns aos ou-
tros de “burros” quando cometem falhas.

Em outros momentos durante as interveng¢des, notamos que a manifestacao
de violéncia simbdlica, a qual culpabiliza, constrange e ridiculariza os estudan-
tes, se fizeram presentes. Junto a uma turma de 42 ano, tivemos que interromper
a brincadeira proposta, pelo fato dos estudantes trocarem “palavrdoes” entre si
em decorréncia de situacdes de erro (do outro) na realizacdo de uma ag¢ao no
grupo. Assim, intervimos no sentido de conversar com a sala e explicar que este
tipo de comportamento pode gerar sofrimento aos colegas, e que o erro do outro
deveria ser respeitado, pois ndo seria por meio da violéncia que chegariamos a
uma solucdo de determinado conflito entre dois ou mais colegas da classe.

A partir de falas e comportamentos dos estudantes durante as atividades ludo-
-pedagogicas, identificamos que o “medo de errar” pode se relacionar ao processo
de manifestacdo da violéncia simbélica e intimidagao, estabelecido nas relagdes
sociais na escola, seja entre aluno-aluno e/ou professor-aluno. No entanto, preci-

2 Evidenciamos que todos os nomes dos participantes da Intervenc¢do serao ficticios, preser-
vando assim a identidade dos sujeitos. Apresentaremos, quando for necessario, apenas a

identificacdo da série do estudante, nao a sua identidade.
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samos considerar que uma situa¢do de violéncia ndo é necessariamente causada
por alguém, mas, muitas vezes, decorrente de um processo ideoldgico presente na
propria sociedade.

Consideramos que o erro, por sua vez, deveria ser considerado como parte do
processo ensino-aprendizagem, e ndo motivo de “punicao” do estudante, como
identificamos em varias situacdes na escola. Assim, se a escola considerasse a
dialética erro-acerto no processo de ensino-aprendizagem, acreditamos que o
sujeito ndo teria medo de cometer erros, pois ndo seria objeto de violéncia sim-
bdlica e situagdes de constrangimento, ridicularizagdo e humilhagdo na escola.

Percebemos que as criangas estabelecem relacdes entre si na escola, as quais
nao sao mediadas pelo professor. Nesse movimento, pode ocorrer entre as mes-
mas, situacdes de estranhamento do outro, dificuldade de compreensdao mutua,
discriminacgdes e preconceitos, dentre outras situagdes conflitantes. Isso é preocu-
pante porque, em nossa sociedade, a visao de padronizacao é tida como “normal’,
porém, quando as crianc¢as se deparam com o “diferente”, sobretudo no encontro
com sujeitos que se comportam “fora do padrao”, tal situacao pode tornar-se con-
flituosa e engendradora de violéncia na escola.

As manifestagdes de violéncia simbdlica, ndo raro, acabavam por resultar em
violéncia fisica entre os alunos na escola. Percebemos este fato quando o estu-
dante Ismael aperta a mao de uma aluna e os demais alunos comegam a correr
atras dele chamando-o de “demdénio”, de “diabo”. Nessa situacado, o Ismael reagiu
através de violéncia fisica para com os outros e, em seguida, chorou muito e afir-
mou que ninguém gostava dele, ou seja, a violéncia fisica de Ismael se manifesta
em reacdo a violéncia simbdlica por ele sofrida.

No que se refere a violéncia fisica, acompanhamos o caso do estudante Cai-
que, que em quase todas as aulas envolvia-se em “brigas” e situacdes de conflito.
Em certa ocasido, tentou até mesmo agredir um aluno com uma carteira, mas foi
impedido por um membro do GEIPEE-Thc. Ao longo de 2011, nos preocupamos
com o Caique e efetivamos algumas conversas visando discutir sobre o quanto a
violéncia ndo é a melhor forma de se resolver os problemas encontrados na esco-
la por ele e demais sujeitos, orientando-o a partir das a¢des realizadas no grupo,
procurando acompanha-lo sistematicamente durante as atividades.

Outra forma de violéncia simbdlica que observamos constituia-se por meio
de situagdes de coercdo. Isso porque, muitas vezes vimos situagdes nas quais
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os professores das salas de aula, ou os demais profissionais da escola, utilizavam
“chantagens” e “ameacas” para conseguir manter a ordem em sala de aula. Por
exemplo, no caso do ndo cumprimento de determinada tarefa, os estudantes eram
ameacados de punicao. Situacdes de coercao, conforme afirma Sidman (1995),
se estruturam a partir da utilizacdo de ameacas de punicao, com o objetivo de se
conseguir que o sujeito se comporte conforme o esperado, sendo recompensado
por isso, ou isento de punicgdes.

Em nossas intervencgdes, vemos o quanto atitudes coercitivas estdo presentes
na escola. Ademais, todos estes fatos elucidam a existéncia de relagdes de poder
na escola, as quais sdo calcadas no autoritarismo, na subjugacdo, na coercao e no
exercicio arbitrario deste poder. Como por exemplo, numa situacdo ap6s um in-
tervalo, os estudantes estavam “agitados” e houve uma “ordem” para que retor-
nassem ao patio e se organizassem em filas para, silenciosamente, se dirigirem as
salas de aula. Por diversas vezes, os estudantes foram repreendidos de forma
intimidadora, como identificado na fala de um professor: “Vou ter que chamar
pelo nome para ficarem com vergonha?” Esta situac¢do sintetiza diversos aspec-
tos do processo de intimidacao, como a intimidagao por exposicao, ridiculariza-
¢do, medo, coercdo, subjugacdo e exercicio arbitrario do poder, uma vez que os
estudantes encontram-se submetidos a “ordem” estabelecida na escola.

Ha uma contradicdao nas manifestagdes do poder na escola, pois, a0 mesmo
tempo em que reprime e submete os seus estudantes, a escola também oferece
as possibilidades do saber, do acesso aos conhecimentos cientificos, a liberdade
de expressao, o exercicio da autonomia, e nesse sentido, volta-se ao processo de
desenvolvimento e emancipacdo humana dele estudante (FOUCAULT, 1979).

Foucault (2004, p. 118) nos afirma que existe um conjunto de métodos “[...]
que permitem o controle minucioso das operagdes do corpo, que realizam a su-
jeicdo constante de suas forcas e lhes impdem uma relacao de docilidade-utilida-
de, sdo o que podemos chamar as ‘disciplinas”. E possivel afirmar que este “con-
junto de métodos” pode ser considerado como as diferentes formas do processo
de intimidagdo e violéncia presentes no interior da escola.

Em nossa analise, ndo queremos culpabilizar os sujeitos, pois sabemos o
quanto se deparam com um sistema educacional precario e que compromete as
relagdes sociais humanizadoras na escola. Todavia, ndo podemos incidir numa
interpretacdo de senso comum sobre a realidade e dificuldades escolares, que
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aponta que os problemas encontram-se nos préprios sujeitos ou suas familias.
Concordamos com Patto (1985, p. 3) que ressalta:

N3do se trata, contudo, de encontrar um novo réu: se antes o culpado era a crianca
e a familia, agora ele nao pode ser o professor. Temos de entender as condi¢des de
trabalho e de formacao do professor para entender a qualidade da relagao professor-
-aluno, ndo sé do ponto de vista pedagdgico, isto é, do quanto esse professor é com-
petente ou ndo tecnicamente, mas também em termos do relacionamento afetivo,

interpessoal que ele estabelece com seus alunos.

Spésito (2001) nos alerta que o fendbmeno da violéncia tornou-se assunto re-
levante quando as classes populares passaram a reivindicar melhores condi¢des
de vida. Isso porque, uma vez que, ao se manifestarem das mais variadas formas,
na reivindicacao dos seus direitos, foram taxadas pela elite conservadora, de su-
jeitos agressivos e violentos na sua maneira de ser.

Patto (2007) enfatiza que a cada manifestacdo violenta realizada por jovens
destituidos de todos os direitos e vitimas da barbarie, o discurso conservador da
classe dominante traz uma concep¢ao de escola como instituicdo salvadora, cuja
missdo é tirar das ruas e da marginalidade esses jovens, com intuito de diminuir
os indices de criminalidade. E, por paradoxal que pareca, a escola passa a assu-
mir o papel de uma institui¢cdo repressora, controladora, como se fosse uma ins-
tituicao total, conforme Foucault (1979).

No plano da violéncia simbdlica, que é manifesta através de situacdes de dis-
criminacdo, de preconceito e de negacdo do outro, identificamos situagdes nas
quais o preconceito é o gerador da discriminacdo e da desigualdade. Situacdes
bastante presentes no interior da escola que realizamos nossa Intervencgao. Sa-
waia (2003, p. 57) afirma:

E preciso cuidado para nio banalizar o sofrimento do pobre e do excluido gerado
pelo bloqueio de sua capacidade de expandir a vida. Eles sdo vistos como pessoas
sem necessidades “elevadas”, presos apenas a sobrevivéncia biolégica, sem direito a
“sutilezas emocionais” nem a cultura e ao lazer, considerados supérfluos.

Em algumas ocasioes, os estudantes reproduzem, de forma alienada, situa-
coes violentas vivenciadas simbolicamente nas suas relagées em sociedade. Nes-
se processo, reproduzem preconceitos, discriminag¢des, negacdo e exclusdo do
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outro, reconhecendo o outro como um objeto, um individuo destituido de huma-
nidade. Adorno (2000) nos auxilia em nossas analises sobre as praticas opresso-
ras e discriminatorias no interior da escola. Para o autor, as praticas e costumes
que submetem o sujeito a humilhacao tem a ver com um pretenso ideal da edu-
cacdo tradicional, ou melhor, que a educagao esta “[..] voltada exclusivamente
para a forga e a disciplina, a educacao da severidade é totalmente equivocada”,
como nos indica Adorno (2000, p. 128).

Sabemos e ressaltamos o quanto relagdes de repressao, coacdo, cerceamento
da liberdade humana e do potencial criador dos estudantes se configuram como
atos de violéncia, os quais, infelizmente, sdo encontrados nas relagdes estabeleci-
das na escola. E possivel constatar o quanto a instituicio escolar apresenta-se
opressora, desde uma simples observacgdo de sua configuracao arquitetonica, com
grades nos corredores e correntes nos portoes, cerceando o movimento e a liber-
dade de locomocdo dos sujeitos, além de outras caracteristicas objetivas e subje-
tivas que denotam condi¢do de opressao.

Identificamos que a escola tem se tornado, em fun¢ao do sistema educacional
e social adotado, num espaco de contencao, de controle comportamental e psi-
quico dos estudantes. Tendo como objetivo cumprir sua tarefa de manutencao e
reproducao da ideologia dominante e presente na sociedade capitalista.

Assumir a tarefa de transformacgdo da escola, com vistas a emancipacao dos
estudantes, implica, simultaneamente, um compromisso dos educadores com o
processo de transformacdo da proépria sociedade capitalista na dire¢do de uma
nova organizagao social e para isso, ha que se construir, no interior da prépria
escola, tais possibilidades. Do contrario, se permanece relutando em ag¢oes refor-
mistas, que camuflam as contradi¢coes sociais e a manutenc¢do de uma escola que
esta a servigo dos interesses hegemonicos do capital.

PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E A FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES: EM DEFESA DE UMA PRAXIS TRANSFORMADORA

Diante das reflexdes realizadas sobre nossas acdes e observagdes durante
nossas intervengdes na escola desde 2008, passamos a dialogar sobre condi¢des
efetivas para a transformacao das relagdes engendradas neste espaco educati-
vo. Com a intencdo de nao culpabilizar os agentes educacionais, estudantes e
suas familias, passamos a selecionar e estruturar, entre os membros do grupo
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GEIPEE-Thc, algumas leituras que tem auxiliado na formagdo continuada de
professores dessa escola.

Salientamos que estamos no processo de elaboracdo de um instrumento de
pesquisa, a ser aplicado junto aos gestores e professores da escola, para levantar-
mos suas concepg¢des sobre o processo de desenvolvimento humano, sobre for-
macao de conceitos cientificos por parte dos estudantes e sobre metodologias de
ensino e aprendizagem. Objetivamos levantar as concep¢des dos professores e
gestores para prosseguirmos com o processo de formacgao continuada na escola.

A metodologia adotada nessa formagdo continuada de professores se pauta
em atividades coletivas, com o auxilio de textos originais de autores da Psicologia
Histérico-cultural e da Pedagogia Historico-critica, filmes, dindmicas, produgao
de texto, dentre outras atividades de carater critico e reflexivo.

Trazemos neste texto algumas das ideias presentes na Pedagogia Historico-
-critica, especificamente sobre o conceito de educagdo e formagdo humana que,
de certa forma, ja fazem parte das discussdes do grupo GEIPEE-Thc em nossas
reuniodes e acdes de Intervencdo e Pesquisa. Defendemos uma escola publica, de
qualidade, laica, na qual as classes trabalhadoras tenham efetiva participagdo e
apropriacdo dos bens materiais e culturais que a humanidade ja construiu, como
defende Dermeval Saviani, idealizador da Pedagogia Histoérico-critica.

A Pedagogia Historico-critica busca superar a ideologia presente no discurso
da classe dominante, que apregoa a forca propria da educacao como responsavel
pela transformacao social. E, nesse movimento de superagao, Saviani (2000, p. 3)
enfatiza que é de fundamental importancia retomar as bases do discurso critico
“[...] que se empenha em explicitar as relacdes entre a educagdo e seus condicio-
nantes sociais, evidenciando a determinacao reciproca entre a pratica social e a
pratica educativa, entendida, ela prépria, como uma modalidade especifica da
pratica social”.

A educacio, portanto, interessa o saber, que é decorréncia de um processo de
aprendizagem, o produto do trabalho educativo. Saviani (200043, p. 11) enfatiza o
papel do trabalho educativo na formag¢ao do homem quando reconhece essa ta-

refa como o sendo o:

[...] ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humani-
dade que é produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens [...] o ho-

mem nao se faz homem naturalmente; ele ndo nasce sabendo ser homem, vale dizer,
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ele ndo nasce sabendo sentir, pensar, avaliar, agir. Para saber pensar e sentir, para

saber querer, agir ou avaliar é preciso aprender, o que implica o trabalho educativo.

Oliveira (1996, p. 13), ao discutir o trabalho educativo, defende que para edu-
car individuos concretos é imprescindivel compreendé-los como sintese das re-
lacdes sociais em que estao envolvidos, porque “[...] ndo existe o desenvolvimen-
to do homem em geral a parte da histoéria real das relagdes sociais concretas
entre os individuos. [...] o individuo, isto é, cada individuo concreto, é resultado
de um conjunto de determinadas relagcdes sociais, nas quais ele esta inserido”.

Uma questdo fundamental é saber como as relagdes sociais se concretizam na
vida e nos atos de cada individuo e, ainda, como o préprio homem, a partir da
apropriacdo consciente dessas relacdes, pode transformar-se, pois o homem

[...] € uma sintese dessas relagdes, na medida em que atua enquanto um agente, mas
ndo enquanto um mero ser singular que concretiza uma atividade puramente indivi-
dual. Essa atividade nao é uma atividade de um sujeito isolado, mas uma atividade
social de um determinado sujeito que vive, que atua dentro de determinadas rela-
¢oes sociais (OLIVEIRA, 1996, p. 14).

A natureza de toda atividade social ndo tem um carater absoluto, mas se con-
figura como uma forma concreta por ser histdrica, vivida em uma determinada
sociedade, isto é, se desenvolve baseada em condig¢des histéricas. Para Oliveira
(1996, p. 14), a “[...] atividade vital do homem singular - o trabalho - portanto,
ndo é uma atividade isolada, mesmo quando um individuo singular determinado
esta desenvolvendo uma atividade solitaria”. A atividade do sujeito singular é
sempre social, porque cumpre determinada fungdo dentro de um sistema social
historico e concreto.

Para educar individuos concretos, passa a ser indispensavel ao educador
compreender seus educandos a partir das complexas relagdes reciprocas estabe-
lecidas na sociedade, sem considera-los “[...] como mero resultado direto e passi-
vo das relagdes sociais”, afirma Oliveira (1996, p. 15).

O sujeito, uma vez compreendido como sintese de muitas determinag¢des
precisa ser visto como uma possibilidade, ou seja, nao devemos reduzi-lo a com-
preensio do “ser” apenas. E preciso compreendé-lo em relagio ao “dever-ser”.
Compreender, assim, o sujeito nessa perspectiva implica entendé-lo inserido no
movimento da historia, parte integrante do processo de produgdo e reproducao
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dos meios de sua existéncia, o qual, nesse processo, constr6éi uma realidade ob-
jetiva e, simultaneamente, uma realidade subjetiva, tornando-se humano.

Oliveira (1996, p. 17) explica que, no processo de se tornar mais humano, o
homem “[...] vai se apropriando cada vez mais das objetivacoes do género huma-
no, tornando-as ‘6rgaos de sua individualidade’. Sua socializac¢do, através do pro-
cesso de apropriagdo-objetivacao, é também a condicao por exceléncia da cons-
trugdo de sua individualidade”. A autora alerta, no entanto, para o cultivo da
alienagdo pela sociedade, do qual decorre que a socializacao do individuo singu-
lar acaba sendo bastante comprometida, pois “[...] através da alienacao, a sociali-
zacao do individuo singular surge aos seus olhos ndo como um processo de cons-
trucao do seu ‘corpo inorganico’, mas se lhe apresenta como uma barreira, como
forcas estranhas e hostis que estariam impedindo o seu desenvolvimento en-
quanto ser humano” (OLIVEIRA, 1996, p. 17).

A alienacdo € a separacao entre a esséncia humana historica e socialmente
construida e a existéncia humana real, concreta. Ou seja, ha uma clara cisdo entre
a humanidade (o género humano), que tem se desenvolvido de maneira tnica e
universal, e os individuos, que ndo conseguem acompanhar esse desenvolvi-
mento nem dele se apropriar. Oliveira (1996, p. 19) explica que o “[...] desenvol-
vimento cada vez mais ilimitado das capacidades humanas, da esséncia humana,
seja objetiva ou subjetivamente esta ai - € real -, mas a maioria dos individuos
ndo pode concretiza-la na sua existéncia, o que também é real”.

Oliveira (1996, p. 19) afirma que é preciso desenvolver uma visdo critica da
realidade e de como “[...] essa forma contraditéria do desenvolvimento do género
humano gera, ao mesmo tempo a reproducao dessas relagdes de alienacao e a
exploracdo do homem pelo homem, as proprias condi¢des de sua superagao”.
Para compreender a dinamica desse processo contraditério torna-se fundamen-
tal identificarmos, na prépria realidade, as possibilidades de sua superacao.
Como, por exemplo, a superacao de situacoes que engendram a violéncia na es-
cola e a perpetuam.

Nesse sentido, compreendemos que na préopria realidade, alienada e contra-
ditoéria, existem possibilidades e condi¢gdes para sua superacao. Tais condi¢des
precisam ser conhecidas pelos sujeitos, para que, de forma consciente, eles pos-
sam utiliza-las em dire¢do a transformacao das rela¢des alienadas produzidas e
reproduzidas em nossa sociedade.
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O trabalho educativo, portanto, precisa voltar-se para o “vir-a-ser” e para a
superac¢do das condigdes de alienagdo, consolidando-se como um trabalho que
vise a construcdo de um individuo consciente de suas condi¢des historico-so-
ciais. A construgao desse trabalho educativo, dirigido ao “vir-a-ser” (um ser his-
torico reconhecido como possibilidades), requer efetivamente um posiciona-
mento, uma escolha ético-politica em favor dos sujeitos da escola e das classes
oprimidas e desprivilegiadas (OLIVEIRA, 1996).

Salientando a questdo das escolhas valorativas, Saviani (2000b) explicita que
um trabalho educativo, efetivamente critico, é aquele que pressupde um posiciona-
mento do educador. Ndo sendo uma a¢do neutra, portanto, implica o compromisso
com a formagdo de um individuo que se reconheca como um ser histérico-social
consciente. Nesse sentido, a educagdo deve ser percebida como uma mediagao va-
lorativa, dirigida por valores.

O trabalho educativo pressupde, em sua efetivacao, a assuncao de um determi-
nado posicionamento ético-politico por parte do educador. Para o autor; essa tare-
fa deve conceber a educacao como uma atividade mediadora no seio de uma pra-
tica social global, servindo ao homem como possibilidade de acesso as condi¢coes
para tornar-se um sujeito consciente de sua realidade e das situagdes objetivas de
sua vida, assim como aos instrumentos para a transformacgao dessa realidade.

Oliveira (1996) esclarece que uma pratica torna-se critica a medida que se
estrutura com base no conhecimento da realidade alienada, pois somente a par-
tir da consciéncia critica da realidade é que se podem criar condi¢des para a sua
transformacdo. Simultaneamente ao conhecimento, deve surgir o posicionamen-
to valorativo relacionado a consolidacao de uma pratica transformadora, identi-
ficando as condi¢Oes presentes na sociedade que possibilitem a efetivacdo das
transformacdes necessarias. Isso implica, portanto, por parte dos sujeitos sociais,
uma escolha critica e histérica de possibilidades dentre as existentes no bojo da
prépria sociedade alienada. Para a autora, uma teoria critica da educagdo devera
servir, com base em fatos objetivos, para a construcao de uma pratica consciente-
mente estruturada que contribua para a superacao das relacdes de dominacao.

Assim, refletindo sobre nossas Intervencdes na escola, o grande desafio que
se impde ao trabalho educativo sob a perspectiva da Pedagogia Historico-critica
é, tendo como base as condig¢des historicas existentes, delinear condi¢des para a
constru¢do de uma pratica que se estruture no interior das relagdes sociais alie-
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nadas, presentes na escola e na sociedade, e que, mesmo dentro desses limites,
esteja voltada a transformacdo da realidade.

A Pedagogia Historico-critica empenha-se na defesa da especificidade da edu-
cacdo escolar e em sua fun¢do pedagogica, ligada necessariamente ao conheci-
mento cientifico e cultural e a transmissdo e democratizagdo desse conhecimento.
Tornam-se imprescindiveis o resgate e a reorganizacao das instituicoes escolares,
da universidade em especial, e do trabalho educativo, com vistas a valoriza¢ao dos
contelidos a serem transmitidos, mas longe de um ensino conteudista, consoli-
dando assim um processo de aprendizagem significativo e transformador. Saviani
(1996, p. 59) enfatiza que os “[...] conteddos sdo fundamentais e, sem contetidos
relevantes, conteudos significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela se trans-
forma num arremedo, ela se transforma numa farsa”. Referindo-se aos contetidos
escolares, o autor os concebe como conhecimentos classicos e necessarios para
que os educandos, ao se apropriarem daquilo que a humanidade construiu de sig-
nificativo, desenvolvam uma consciéncia critico-filoso6fica, constituindo-se plena-
mente como cidadaos.

Saviani (1996) afirma que a transmissao de conteudos é fator preponderante
na escola, pois:

O dominio da cultura constitui instrumento indispensavel para a participacao
politica das massas. Se os membros das camadas populares ndo dominam os conteu-
dos culturais, eles ndo podem fazer valer os seus interesses, porque ficam desarma-
dos contra os dominadores, que se servem exatamente desses conteuidos culturais
para legitimar e consolidar a sua domina¢do. O dominado nao se liberta se ele nao
vier a dominar aquilo que os dominantes dominam. Entdo, dominar o que os domi-

nantes dominam é condig¢do de libertacdo. (p. 59)

Em suma, no processo de valorizacdo da educagdo numa perspectiva critica, é
importante avancarmos em direcao a uma Pedagogia que valorize os contetidos
cientificos significativos de forma que possibilitem uma reflexao critico-filoséfica
sobre a realidade. A medida que os educandos tiverem acesso aos contetidos his-
toricos, cientificos, artisticos e culturais acumulados pela humanidade, eles terdo
condi¢des de se apropriarem desses instrumentos, podendo implementar uma
luta politica em dire¢do a superacdo das desigualdades presentes na sociedade
(SAVIANI, 1996; 2000a).
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Gramsci (1968), ao discutir a organiza¢do da escola e da cultura, afirma que é
necessario pensar na transformacao social a partir das préprias contradi¢gdes
existentes no sistema capitalista, para que a instituicao escolar, nele inserida, ndo
mais reproduza sua ideologia, mas possibilite a elevacdo da consciéncia das mas-
sas oprimidas, avangando do senso comum a consciéncia filoséfica, pois sendo a

[...] escola unitaria ou de formagdo humanista (entendido o termo “humanismo”, em
sentido amplo e ndo apenas em sentido tradicional) ou de cultura geral deveria se
propor a tarefa de inserir os jovens na atividade social, depois de té-los levado a um
certo grau de maturidade e capacidade, a criacdo intelectual e pratica e a uma certa
autonomia na orientacdo e na iniciativa [...]. A escola criadora é o coroamento da es-
cola ativa [...]. Na fase criadora, sobre a base ja atingida de “coletivizacao” do tipo
social, tende-se a expandir a personalidade, tornada auténoma e responsavel, com
uma consciéncia moral e social sélida e homogénea. (GRAMSCI, 1968, p. 122-123)

O autor salienta que, além da tarefa de inser¢do do jovem na atividade social, a
escola deve propiciar condi¢des de expansao da personalidade desses individuos,
criando espacos para desenvolverem plenamente a consciéncia critica, isso porque

[...] dois elementos participavam na educacgao e na formacao das criangas: as primei-
ras no¢des de ciéncias naturais e as no¢des de direitos e deveres dos cidadados. As
nocoes cientificas deviam servir para introduzir o menino na “societas rerum”, ao
passo que os direitos e deveres, para introduzi-lo na vida estatal e na sociedade civil.
As nogdes cientificas entravam em luta com a concep¢do magica do mundo e da na-
tureza [..] do mesmo modo como as no¢des de direitos e deveres entram em luta
com as tendéncias a barbarie individualista e localista [...]. A escola, mediante o que
ensina, luta contra o folclore, contra todas as sedimentacoes tradicionais de concep-
¢oes de mundo. (GRAMSCI, 1968, p. 136)

A apropriacao dos conhecimentos cientificos pelos educandos é fator prepon-
derante no proéprio processo de constituicao da “individualidade para-si”, pois as

[...] caracteristicas do género humano nao sdo, porém, transmitidas pela heranca ge-
nética [...]. As caracteristicas do género humano foram criadas e desenvolvidas ao
longo do processo histérico, através do processo de objetivacdo, gerado a partir da
apropriacao da natureza pelo homem. A atividade humana, ao longo da histéria, vai
construindo as objetivagdes, desde os objetos stricto senso, bem como a linguagem e
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as relagdes entre os homens, até as formas mais elevadas de objetivacdes genéricas,
como a arte, a filosofia e a ciéncia. Cada individuo tem que se apropriar de um mini-
mo desses resultados da atividade social, exigido pela sua vida no contexto social do
qual faz parte. Quais componentes da genericidade fardo parte desse minimo indis-
pensavel a propria sobrevivéncia do individuo, dependera das circunstancias con-
cretas de sua vida, especialmente aquelas de seu meio social imediato. (DUARTE,
1993, p. 41)

Entendemos que criar condi¢des adequadas na universidade e nos espacgos
escolares é necessario para que os individuos se apropriem das objetivacdes ge-
néricas, sobretudo, das “objetivacées genéricas para-si”, as quais serdo garantidas
apenas pela mediacao do outro, sendo o professor imprescindivel na realizacao
dessa tarefa.

Cabe esclarecer, conforme enfatiza Saviani (1986), que a escola - a universi-
dade - ndo pode ser entendida como “redentora da humanidade”, uma vez que se
sabe nao ser possivel modificar tanto o homem quanto a sociedade somente pela
educacdo, pois também a escola é determinada pela estrutura social.

E indispensavel ao professor a compreensio do processo de formacéo do in-
dividuo a partir de sua historicidade, pois essa visao, ao avangar em relagdo as
propostas biologicistas que impregnam a pedagogia escolar, oferece um novo pa-
radigma para se compreender a formacdo do sujeito por meio das apropriagoes
proporcionadas pela educa¢do em geral e pela educacdo escolar em particular.

Duarte (1993), ao refletir sobre o processo de formacao da individualidade
humana, posiciona-se favoravelmente a Pedagogia Histdrico-critica e a Psicolo-
gia Historico-cultural. Para o autor, essa Pedagogia tem condi¢cdes de oferecer
contribuicdes efetivas, partindo da especificidade da pratica pedagégica para a
superacgao das relagoes sociais de dominacao. A educagao precisa ser vista como
mediacdo no interior da pratica social, assumindo importancia, ainda que limita-
da, para a transformacgdo social. Sendo que, a Psicologia histérico-cultural, por
sua vez, vem oferecer subsidios tedricos para uma compreensdo materialista e
dialética do psiquismo humano.

Na tentativa de compreensao dos individuos em sua concreticidade, os educa-
dores precisam da mediac¢do de abstracdes. Essa concreticidade ndo se apresenta
de forma imediata, explicita e decorrente do fato de se estar em contato direto
com o aluno. Nesse sentido, Kosik afirma que o
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[..] pensamento que quer conhecer adequadamente a realidade, que ndo se contenta
com os esquemas abstratos da prépria realidade, nem com suas simples e também
abstratas representacoes, tem de destruir a aparente independéncia do mundo dos
contactos imediatos de cada dia. O pensamento que destro6i a pseudoconcreticidade
para atingir a concreticidade € ao mesmo tempo um processo no curso do qual sob o
mundo da aparéncia se desvenda o mundo real. (2002, p. 20)

Nesse processo de valorizagdo e garantia da vida genérica do homem, de
busca da liberdade do género humano, ha que se atingir o estagio de relagdes
em que o processo de alienacao possa ser superado, para que o homem possa
desenvolver sua individualidade de forma livre e universal, a qual deve ser re-
conhecida como produto do processo historico. Conforme Duarte (2004, p. 47),
o conceito marxiano de liberdade reconhece que o género humano sera livre, na

medida em que

[...] os processos sociais sejam fruto de decisdes coletivas e conscientes, diferencian-
do-se dos processos naturais espontaneos e superando os processos sociais alienados
nos quais aquilo que é social, e, portanto, criado pelos préprios seres humanos, domi-

na estes como se fossem for(;as naturais.

E necessario, entio, criarmos condi¢des objetivas para que os individuos atin-
jam a universalidade. Somente a partir da superacao das relagdes sociais alienadas
€ que a universalidade e a liberdade do género humano poderao ser construidas,
ndo mais a custa da vida dos individuos, pois os homens terdo assumido o controle
coletivo e consciente dessas relacdes para que elas se tornem construidas e con-
troladas pelos sujeitos sociais (DUARTE, 1993, 2000; OLIVEIRA, 1996).

CONSIDERACOES FINAIS E INDICATIVOS DE SUPERACAO DA VIOLENCIA

A partir de nossas intervengoes na escola, considerando dados oriundos dos
estudantes e relatos que temos dos gestores e professores da escola, temos indi-
cativos de que nossas atividades tém surtido resultados significativos. Observa-
mos que os estudantes tém se transformado, sobretudo quando nas intervengdes
proporcionadas pelo GEIPEE-Thc e, segundo relato da dire¢do, os indices de ca-
sos de “briga” e violéncia diminuiram, fato que ocorreu a partir da implantagao
do Projeto de Intervengao na escola.
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Defendemos ao longo desse texto e em nossas a¢des na escola, que somente
através da pratica pedagogica, fundamentada teérica e filosoficamente numa
concepcao critica de homem e sociedade, sera possivel oferecer possibilidades
no interior da escola, para que os alunos superem a condi¢do de individuos alie-
nados e avangam na construcao de sua humanizacgdo, contando com o outro como
um companheiro em seu processo de formagdao humana.

O desenvolvimento das maximas potencialidades da personalidade humana
nao pode ser analisado, sendao pelo reconhecimento da mediacdo nele exercida
pelas relagdes sociais. Fato que se traduz no pleno desenvolvimento da persona-
lidade humana e implica, assim, na transformacao radical da sociedade alienada.
Ou seja, o desenvolvimento da personalidade humana nao pode ser compreen-
dido de forma natural e espontanea, pois existem multiplas determina¢des impli-
cadas nesse processo. Tais determinagdes, sdo as diversas mediacdes existentes
no cerne das relagdes sociais e de reproducao da vida humana.

Decorrente dessa compreensao, o processo educativo possui um papel central
no desenvolvimento dos individuos, desde que realize a mediacdo entre o indivi-
duo e as objetivacdes genéricas, ou seja, desde que possibilite a apropriagdo dos
mais diversos objetos culturais essenciais ao desenvolvimento multilateral dos
individuos (MARTINS, 2004).

Ao propormos como uma das atividades esséncias do Projeto de Intervenc¢ao
e Pesquisa, a compreensdo por parte dos professores, sobre a importancia do
conhecimento cientifico no processo de desenvolvimento de seus alunos, sobre-
tudo numa escola publica, temos a inten¢do de fomentar uma discussao critica
no interior da escola. Uma vez que, no geral, os conhecimentos cientificos siste-
matizados tém sido negligenciados nas propostas pedagogicas atuais (DUARTE,
2004), fato que tem implicado numa desconfiguracdo da escola como agéncia
socializadora de saber (OLIVEIRA, 1996; OLIVEIRA & DUARTE, 1987).

Por fim, ressaltamos que temos consciéncia das condi¢des e limites postos
pela condi¢gdo humana vivida na sociedade capitalista. Contudo, continuamos
acreditando e defendendo a criacao de espagos de dialogos e de enfrentamento
na escola das situacdes que engendram a violéncia, que desumaniza os seres hu-
manos. Reafirmamos nosso objetivo de contribuir para a constru¢do de uma es-
cola e de uma educacgdo de carater emancipador, uma escola e uma educagao que
possibilite a cada um e a todos, as maximas possibilidades de desenvolvimento,
de conscientizacao e de humanizacao.
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SEMINARIO REFLEXIVO: UMA PROPOSTA DE FORMAGCAO
CONTINUA DE PROFISSIONAIS DA EDUCACAO

Vanda Moreira Machado Lima
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Larissa Bicho Janegitz

Lucas Scarini Ferrari

Marli Rodrigues Cavalheiro

Faculdade de Ciéncias e Tecnologia/Unesp/Pres. Prudente

Resumo: Esta pesquisa buscou elaborar espacos de formagdo continua aos professores
para reflexao e reelaboracao, se necessario, do curriculo dos anos iniciais do ensino funda-
mental considerando as necessidades formativas docentes. Em 2011, as acdes de formacgao
continua foram denominadas como semindrios reflexivos e enfatizaram as areas de Lingua
Portuguesa, Ciéncias, Geografia e Historia. A abordagem metodoldgica foi qualitativa, utili-
zando como instrumentos: questionario, entrevista semiestruturada, analise documental e
analise de contetido na tabulagido dos dados, envolvendo 36 professores, 4 diretores, 3 coor-
denadores pedagégicos e 5 membros da rede municipal de educa¢ido de Tupi Paulista, SP.
Constatamos que os cursos de formagao continua devem articular teoria e pratica, conside-
rar a realidade e as necessidades formativas. A diversidade de profissionais na participacdo
dos semindrios reflexivos enriqueceu o repensar coletivo do curriculo dos anos iniciais da
rede municipal e proporcionou uma formacio continua de melhor qualidade a todos os
envolvidos. A pesquisa evidencia que a parceria entre rede municipal e universidade para o
desenvolvimento de formacdo continua possibilita um processo de desenvolvimento profis-
sional aos sujeitos envolvidos.

Palavras-chave: Escola publica; formagio continua em servigo; curriculo dos anos iniciais.

INTRODUCAO

A escola surge para substituir a educagdo que ocorria na familia e na Igreja,
tornando-se um dos espacos capazes de transformar a sociedade e de promover o
exercicio da cidadania, que significa ser participe da vida social e politica do pais.
Assim a “escola constitui espaco privilegiado para esse aprendizado, e ndao apenas
para ensinar a ler, a escrever e a contar, habilidades importantes, mas insuficientes
para a promogio da cidadania” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2003, p. 145).
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A socializacdo do saber historicamente acumulado e a formacgao de seres hu-
manos compdem a fung¢do social da escola, realizada por meio da pratica educativa
que “envolve a presenca de sujeitos que ensinam e aprendem ao mesmo tempo, de
conteudos (objetos de conhecimento a ser aprendido), de objetivos, de métodos e
de técnicas coerentes com os objetivos desejados” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI,
2003, p. 168). Faz parte dessa funcao da escola formar pessoas criticas, que assu-
mam seu lugar na sociedade como sujeitos historicos, capazes de compreender o
mundo e escolher o modo de atuar sobre ele, respeitando seus limites, mas crian-
do possibilidades. Para isso, é fundamental assegurar uma formacado qualificada
aos professores, que os prepare para a participacdo ativa no projeto pedagégico da
escola, na convivéncia com os colegas e com os alunos, no compromisso com a
emancipac¢do do povo, bem como para o trabalho coletivo e interdisciplinar, im-
prescindivel para romper com a fragmentacgado das disciplinas especificas.

Considerando que o papel do professor é proporcionar aos alunos acesso aos
conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade e sistematizados
nas diferentes areas do saber; o suposto é que tenha dominio dos contetidos que
ensinara. Sua formagdo académica, portanto, é necessaria, na medida em que lhe
proporciona os subsidios teéricos para sua pratica docente. Formar um profis-
sional com todas essas qualidades representa certamente um grande desafio aos
cursos de formacao inicial e continua de professores.

Visto que a profissdo de professor “exige que se continue a estudar durante
toda a vida profissional, até mesmo em ambitos que, nesta etapa de sua forma-
¢do, nem sequer suspeitam” (IMBERNOM, 2000, p. 65). Entendemos a formacio
continua como a possibilidade de proporcionar aos professores oportunidades
para vivenciar um processo constante do aprender a profissdo, ndo como resul-
tado do acimulo de informagao, nem como a solu¢do para uma formagao inicial
insuficiente, mas como um momento de repensar as suas praticas e construir
novos conhecimentos. Ser professor significa estar sempre se construindo, num
processo que tem inicio, mas nao tem fim.

As pesquisas sobre formagao continua tém valorizado as necessidades forma-
tivas dos professores como ponto de partida, superando a dicotomia teoria e pra-
tica, a falta de articulagdo das a¢des formativas com a realidade docente e o cara-
ter pontual e assistematico das agdes que ocorriam sob a forma de “treinamento”
e “reciclagem”. A andlise de necessidades formativas é considerada uma etapa do
planejamento de programas de formac¢do, na medida em que orienta a formula-
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¢do de objetivos e fornece informagdes para a definicao de contetidos e atividades.
0 éxito em reformas educacionais depende da valorizag¢ao do professor como um
parceiro ativo nesse processo (RODRIGUES e ESTEVES, 1993). Os programas de
formagao continua podem contribuir para o desenvolvimento profissional dos
professores, desde que considerem efetivamente o seu papel, suas necessidades
formativas e sua realidade educacional.

A escola é espaco privilegiado para formacgao continua. No entanto, se houve
exageros em propostas de formacdo continua fora da escola, é fundamental “cui-
dado de nao correr o risco contrario, pois dependendo dos objetivos, o ideal é
que a formagdo continua ocorra num processo articulado fora e dentro da escola”
(FUSARI, 1997, p. 168).

Afinal, priorizar a escola como espa¢o de formagdo continua nao significa
afirmar que o professor s6 aprende sua profissao na escola.

Mas é imprescindivel ter-se clareza hoje de que os professores aprendem muito
compartilhando sua profissio, seus problemas, no contexto de trabalho. E no exerci-
cio do trabalho que, de fato, o professor produz sua profissionalidade. Esta é hoje a
ideia-chave do conceito de formagio continuada. (LIBANEO, 2001, p. 23)

A escola ndo é apenas o lugar em que os professores ensinam, mas o espago
em que aprendem “aquilo que é verdadeiramente essencial: aprendem sua pro-
fissdao” (CANARIO, 1997, p. 1), constroem seus saberes docentes, visto que se de-
frontam diariamente com situagdes contraditérias, conflituosas e desafiantes
que exigem decisdes. Assim ao longo de seu percurso profissional, aprendem,
desaprendem, reestruturam o aprendido, fazem descobertas, testam hipoteses,
elaboram novas praticas e reconstroem seus saberes.

Diante dessas consideragdes, julgamos relevante auxiliar redes municipais
em acodes de formacdo continua que considerem as necessidades formativas de
seus docentes e busquem proporcionar um ensino de qualidade em suas escolas.

Na rede municipal pesquisada, apds o diagnostico das necessidades formati-
vas docentes, propusemos uma parceria entre a rede e a universidade para o
desenvolvimento de formacdo continua em servico que possibilitou o inicio de
um processo de reforma curricular nos anos iniciais que buscou detectar “o es-
sencial, a ‘espinha dorsal’ de cada area do conhecimento” (SAVIANI, 2009, p. 10).
Essa tarefa é um desafio necessario a ser enfrentado pelos educadores e pela
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universidade visto que atualmente as mudancas sociais, culturais e politicas tém
provocado transformacgdes sem precedentes na educacdo escolar. Nesse novo ce-
nario faz-se urgente a reflexdo sobre o que ensinar, mas é fundamental que esse
processo de selecionar, organizar e sistematizar os conhecimentos a serem ensi-
nados e aprendidos na escola ocorra a partir de uma reflexao coletiva que valori-
ze a realidade municipal, mas nao se limita a ela.

Defendemos como fundamental a presen¢a do professor nas discussdes sobre
curriculo, visto que ele é

[...] o profissional que atua mais préximo do aluno e, ao mesmo tempo, detém os co-
nhecimentos especificos das diversas areas do saber envolvidas na produc¢ao dos
conhecimentos presentes no ensino, o que o coloca em posicdo privilegiada para
pensar a selecdo dos contetidos. (FERNANDES, 2010, p. 15-16)

Nesse processo foi essencial discutir o conceito de curriculo, que ao longo da
historia da educacdo teve varios significados de acordo com a época. Ele foi con-
siderado como sinénimo, praticamente, de uma lista de contetidos, depois como
experiéncia de aprendizagem e finalmente referiu-se aos planos de ensino. Nessa
pesquisa compreendemos curriculo como o conjunto de experiéncias de apren-
dizagem, organizado e sob responsabilidade da escola, girando em torno do co-
nhecimento escolar, que representa a matéria-prima do curriculo e contribui
para formacao cidada de nossos alunos.

O curriculo é formado por varios componentes, que sdo os contetudos a lecio-
nar com os objetivos a alcancar, a metodologia e a avaliacao. Esses elementos sao
discutidos na realiza¢do do planejamento nas escolas ficando registrado nos do-
cumentos produzidos, como os planos de ensino, que fazem parte do projeto pe-
dagdgico (FERNANDES, 2010).

Nesse sentido, este artigo visa apresentar a pesquisa do Projeto Nucleo de
Ensino “Formacao Continua de Professores nas Escolas Municipais dos anos Ini-
ciais” que teve como objetivo elaborar espagos de formagdo continua aos profes-
sores para reflexdo e reelaboragao, se necessario, do curriculo dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, destacando as disciplinas de Lingua Portuguesa, Cién-
cias Naturais, Geografia e Historia, na rede municipal dos anos iniciais do muni-
cipio de Tupi Paulista, SP, localizado no interior do estado de Sado Paulo, aproxi-
madamente 680 km da capital, com 14.262 habitantes.
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A abordagem metodolégica foi qualitativa, utilizando como instrumentos: ques-
tionario, entrevista semiestruturada, andlise documental e analise de contetido na
tabulacao dos dados, envolvendo 36 professores, 4 diretores, 3 coordenadores pe-
dagogicos e 5 membros da rede municipal de educagao. A analise documental foi
desenvolvida nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), no Programa Nacio-
nal do Livro Didatico (PNLD), nos planos de ensino da rede municipal pesquisada
nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Ciéncias Naturais, Geografia e Histéria. O
questionario foi aplicado em todos os professores da rede municipal que leciona-
vam nos anos iniciais (36 docentes), dentre os quais 7 professores participaram
da entrevista semiestruturada (19,4%). A analise de contetido (FRANCO, 2008)
subsidiou a tabulag¢do e analise dos dados do questionario e da entrevista.

DESENVOLVIMENTO

Apresentamos a seguir os dados empiricos da pesquisa, enfatizando o semina-
rio reflexivo como uma proposta de formac¢do continua em servico que possibili-
tou o desenvolvimento profissional de todos os sujeitos envolvidos, professores
dos anos iniciais e dos anos finais, coordenadores pedagogicos, diretores, mem-
bros da secretaria da educagado, psicéloga, psicopedagoga, alunos de graduagao e
pesquisadora.

A Tabela 1 apresenta em quais escolas os professores que participaram da
pesquisa lecionavam em 2011, evidenciando a presenca de representantes das
trés escolas dos anos iniciais da rede municipal de educacao de Tupi Paulista, SP.

Tabela 1 Escolas que os participantes da pesquisa lecionavam em 2011.

Questionario Entrevista
Nome das escolas % freq. % freq.
E. M. Profa. Ana Thereza Copetti Ferreira 41,7 15 42,8 3
E. M. Profa. Emilia Diogo do Amaral 36,1 13 28,6 2
E. M. Profa. Geny Barbosa Genovez 22,2 8 28,6 2
Total 100 36 100 7

Vale ressaltar que todas as professoras sdo do sexo feminino e as entrevista-
das sao efetivas na rede municipal. Das 7 entrevistas realizadas, 5 utilizaram no-
mes ficticios.
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Das professoras entrevistas, duas atuavam no 12 ano, duas no 22 ano, duas no
52 ano e uma no 32 ano. Tivemos auséncia de professoras na entrevista que atua-
vam no 42 ano.

Em relacdo a formacdo das entrevistadas, constatamos que todas possuem
habilitagdes em magistério no ensino médio, todas cursaram ensino superior
(Pedagogia e Letras) e duas a p6s-graduacao “lato sensu”. O que pode evidenciar
uma preocupac¢ao com sua propria formagao profissional, ou mesmo, uma busca
na progressao da carreira.

Quando iniciamos as entrevistas pretendiamos entrevistar professoras que
participavam do seminario reflexivo e outras que nao participavam. No entanto,
todas as professoras entrevistadas participavam do Seminario Reflexivo.

Abaixo apresentamos os dados coletados no questiondrio e na entrevista so-
bre a fun¢do da escola publica.

Tabela 2 Funcdo da escola publica dos anos iniciais — questionario.

% | Freq. | Categorias
20 | 17 | Formar cidaddo critico e atuante, garantir condi¢des para cidadania.
16,5 | 14 | Construir e oferecer acesso aos conhecimentos acumulados pela humanidade.
11,8 10 | Construir autonomia cognitiva e moral, formar personalidade e valores.
10,6 9 | Formar pessoas comprometidas com a transformagdo social e capazes de
mudar sua realidade.
7.1 6 | Propiciar ensino de qualidade e sucesso escolar.
7.1 6 | Contribuir para o desenvolvimento intelectual e social do individuo.
59 5 | Possibilitar formacdo integral.
35 3 | Oferecer ambiente respeitoso e prazeroso.
3,5 3 | Refletir sobre as crengas existentes, os conhecimentos filoséficos, oferecer
acesso a arte e estético, a cultura.
35 3 | Ensinar.
3,5 3 | Propiciar interagdo e socializagdo entre os alunos.
2,3 2 | Ensinar a ler, escrever, calcular e viver em grupo.
2,3 2 | Alfabetizar.
1,2 1 | Trabalhar a diversidade do aluno.
1,2 1 | Ser mediadora da prética social e global.
100 | 85 | Total

Fonte: Questionario, 1° semestre de 2011.
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Tabela 3 Fungdo da escola publica dos anos iniciais — entrevista.

% | Freq. | Categorias

22,7 5 | Formar um aluno que aprenda, exerca a cidadania, argumente, seja reflexivo,
critico e criativo.
18,2 4 | Transmitir novos conhecimentos e saberes aos alunos.
9,1 2 | Ser uma escola democrética para todos e com qualidade.
4,5 1 | Trazer novas propostas para um bom desempenho dos alunos.
4,5 1 | Formar integralmente a crianca (ndo apenas oferecer conhecimento, mas
também a formagao da personalidade da crianca).
45 1 | Cumprir fins educativos.
45 1 | Auxiliar na transformagdo do meio social.
45 1 | Oferecer o acesso a cultura.
4,5 1 | Vivenciar situagGes diversificadas, para favorecer o didlogo do aluno com a
comunidade (respeitar e ser respeitado, ouvir e ser ouvido).
4,5 1 | Ensinar ao aluno a reivindicar seus direitos e cumprir suas obrigacdes.
45 1 | Participar ativamente da vida cientifica, cultural, social e politica.
4,5 1 | Preparar o aluno para o futuro (ao final da educagdo basica).
45 1 | Garantir o acesso e permanéncia dos alunos na escola.
4,5 1 | Participar da vida em sociedade e melhorar a sua qualidade de vida.

99,5 | 22 | Total de respostas

Fonte: Entrevista, 2° semestre de 2011.

Podemos observar que a fun¢do da escola publica foca-se no formar cidadaos
criticos e reflexivos para atuar na sociedade e transformar sua realidade, sendo
necessario forma-los integralmente, oferecendo conhecimentos, acesso a cultu-
ra, ter disciplina, cumprir com suas obrigacoes.

Esses dados reforcam o que expomos na introducdo sobre a fung¢ao da escola
publica, que atualmente deve priorizar a formacado do sujeito cidadao, com co-
nhecimento e capaz de compreender e auxiliar na transformagdo da sociedade
em que vivemos. Para que o professor alcance isso é fundamental uma formacao
qualificada, que o auxilie a ensinar com qualidade e, além de ter boas condi¢des
de trabalho.

Em relacao ao planejamento indagamos os docentes sobre a elaboragdo dos
seus planos de ensino (Tabelas 4 e 5) e dos contetidos que ensinam (Tabelas 6 e 7).
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Tabela 4 Elaboracdo do plano de ensino dos anos iniciais — questionario.

% | Freq. | Categorias
17,8 | 16 | Considera o aluno (interesse, relevancia, dificuldades, aprendizagens,
necessidades, faixa etaria, desenvolvimento).
16,7 | 15 | Através de reunides coletivas com todos os professores da rede municipal por
série/ano.
12,2 11 | Através de pesquisa, estudo e tendo embasamento tedrico.
7.8 7 | Considera o conhecimento da realidade do aluno, escola e municipio.
7.8 7 | Considera os Parametros curriculares nacionais (PCN).
6,7 6 | Considera os planos anteriores, modificando o que for necessario.
55 5 | Elaborado no periodo de planejamento.
4.4 4 | Considera a orientacdo e apoio da coordenacdo e direcdo.
4,4 4 | Elaborado nas trocas de experiéncias com professores (anos anteriores).
3,3 3 | Considera o resultado de avaliagdes externas.
2,2 2 | Considera os objetivos da escola e da Secretaria Municipal de educagdo.
1.1 1 | Resposta inadequada.
99,8 | 90 | Total de respostas

Fonte: Questionario, 1° semestre de 2011.

Na elaboragdo do plano de ensino notamos que as respostas do questionario

focalizam o que os docentes consideram no momento desta elaboragao e, tam-

bém descrevem como a mesma ocorre. Isso ndo ocorre nos dados da entrevista.

Tabela 5 Elaboracdo do plano de ensino dos anos iniciais — entrevista.

% | Freq. | Categorias
13,3 2 | Considera as necessidades/interesses e conhecimentos prévios do aluno.
133 2 | Considera o nivel de aprendizagem dos alunos (em que ponto eles estdo, o

que eles sabem e o que podem aprender).

13,3 2 | Considera o Programa do governo do Estado de Sdo Paulo (Ler e Escrever).
13,3 2 | Considera os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs).
13,3 2 | Considera os objetivos da escola.

6,7 1 | Considera os planos de ensino utilizados em anos anteriores.

6,7 1 | Elaborado com auxilio de outros professores com mais experiéncia.
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continuagdo

% | Freq. | Categorias

6,7 1 | Considera contetidos desafiadores para os alunos.
6,7 1 | Considera os livros didaticos.
6,7 1 Considera os problemas detectados nos anos anteriores.

100 | 15 | Total de respostas

Fonte: Entrevista, 2° semestre de 2011.

Na entrevista uma professora comentou sua auséncia de formacdo para ela-
borar planos de ensino. Afirmou que inicialmente acreditava que os planos eram
elaborados a partir de copias dos anos anteriores, mas que atualmente ja com-
preende que a elaboracao dos planos é uma construgdo coletiva (Sujeito 2, Pro-
fessora Loyola).

A professora Alana comentou suas dificuldades na elaboracao do plano de
ensino, pois € a Unica professora que lecionava no quinto ano em sua escola (Su-
jeito 6).

Verificamos que na elaborac¢ao do plano de ensino os docentes afirmam con-
siderar principalmente o aluno, (interesse, dificuldades, aprendizagens, necessi-
dades, faixa etaria, desenvolvimento), os PCNs e o Programa do governo do Esta-
do de Sao Paulo. Eles enfatizaram que o plano de ensino é elaborado em reunides
coletivas com todos os professores da rede municipal.

Tabela 6 Escolha dos contetidos a serem ensinados aos alunos — questionério.

% | Freq. | Categorias

46,7 | 35 | A partir dos alunos (necessidades, interesse, realidade, estagio de
desenvolvimento, nivel de interpretacdo) Sondagem inicial.

12 9 | A partir de estudos e andlises das avaliagdes externas (minimo de contetdos).
93 7 | A partir dos Parametros curriculares nacionais (PCN).
6,7 5 | A partir dos contetidos exigidos nacionalmente na matriz curricular/

Referéncias curriculares/ Diretrizes nacionais.

53 4 | A partir dos objetivos propostos.

53 4 | A partir dos livros didaticos.

4 3 | A partir dos conteldos significativos, desafiadores, que proporcionem avanco
e desenvolvimento integral do aluno.
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continuagdo

% | Freq. | Categorias

2,7 2 | A partir do contexto social da escola e do aluno.

2,7 2 | A partir de estudos e reflexdo sobre a pratica diria, pesquisando.

13 1 | A partir de contetidos especificos da regido que sdo trabalhados em projetos.
1,3 1 | Na escolha enfatiza a leitura, escrita e calculo.

13 1 | A partir organiza em atividades permanentes, sequéncias didaticas (leitura,

comunicagdo oral e comportamentos leitores.

13 1 | Resposta inadequada.
99,9 | 75 | Total

Fonte: Questionario, 1° semestre de 2011.

Tabela 7 Escolha dos contetdos a serem ensinados aos alunos — entrevista.

% | Freq. | Categorias

35,8 5 | A partir da elaboragdo do plano de ensino que depois se desdobra em
atividades para atingir os objetivos propostos, mas considerando a realidade
do aluno. a partir de uma avaliagdo diagnostica.

14,3 2 | A partir dos livros didaticos.

14,3 2 | A partir de contetdos que sejam significativos para os alunos e que os
auxiliem a continuar os estudos e prosseguir na vida.
7.1 1 | A partir das revistinhas da educacdo.
7.1 1 | A partir do auxilio das professoras.

7.1 1 | A partir das propostas oficiais.

7.1 1 | A partir da orientacdo da coordenadora.

71 1 | A partir do AM.

88,8 | 14 | Total de respostas

Fonte: Entrevista, 2° semestre de 2011.

Nas respostas do questionario e da entrevista podemos observar que ao esco-
lher os contetidos a serem ensinados os professores consideram alunos, planos
de ensino, livros didaticos, estudos, leitura, avaliacdes externas e PCN. No entan-
to, na entrevista foi mencionado o auxilio de professores e dos coordenadores.

Notamos coeréncia entre os dados das Tabelas 4, 5, 6 e 7. Eles apontam uma

preocupacao com o aluno, que é centro de todo o processo ensino e aprendiza-
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gem e valorizam, além da realidade local, os documentos nacionais e estaduais
mediante reunides e reflexdes coletivas para se chegar a elaboragdo de rotas ca-
pazes de alcancar o objetivo da escola na formacgao de cidaddaos que buscam a
qualidade do ensino publico.

A escolha do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) na rede municipal
ocorre semelhante a elaboracao do plano de ensino, mediante reunides coletivas
envolvendo toda a rede municipal, com discussdes entre professores e coordena-
¢do. Inicialmente ha uma analise em cada escola e posteriormente todos os pro-
fessores da rede municipal de educacgao se reinem para a decisao final.

Ao questionarmos os professores sobre quais disciplinas eram consideradas
mais faceis (Tabela 8) e mais dificeis (Tabela 9) de serem trabalhadas nos anos
iniciais constatamos a presenca da Lingua Portuguesa como a mais facil e Mate-
matica como a mais dificil, conforme dados abaixo.

Tabela 8 Disciplinas consideradas mais faceis pelos professores para trabalhar nos anos

iniciais.
Questionario Entrevista
Categorias % freq. % freq.
Lingua Portuguesa 42,9 18 50 4
Matematica 19 8 37,5 3
Historia 7.1 3 - -
Geografia 7.1 3 - -
Ciéncias 71 3 - -
Arte 71 3 - -
Todas 4,8 2 - -
Educacdo Fisica 2,4 1 - -
Em branco 2.4 1 - -
Ndo existe disciplina facil e dificil - - 12,5 1
Total 99,9 42 100 8

A Lingua Portuguesa e a Matematica destacam-se como disciplinas mais fa-
ceis tanto no questiondrio como na entrevista por diferentes motivos.

Abaixo apresentamos as justificativas dos docentes apontadas no questiona-
rio e na entrevista ao indicar essas disciplinas como mais faceis.
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A Lingua Portuguesa é apontada como mais facil em virtude de:

- usar uma diversidade de portadores de textos e possibilitar atividades di-
versas, incluindo outras disciplinas;

- o professor realizar apenas uma introdu¢do da matéria (letras, vogais,
nome), ndo sendo em si a matéria no complexo;

- as criangas terem necessidade e interesse em aprender a escrita, além da
leitura e escrita serem parte natural da comunicagao;

- o professor se identificar com a disciplina, ter formac¢dao em Letras e ter
facilidade em desenvolver metodologias para a aprendizagem dos alunos;

- o municipio proporcionar cursos de formagao continua nessa area;

- ser gratificante ver o progresso do aluno (leitura, producao, etc.).
Na Matematica os dados apontam os seguintes argumentos:

- alunos assimilam melhor/gostam;
- professor se identifica, gosta da disciplina, tem facilidade e formacao;

- devido a diversidade de materiais para trabalhar o concreto e o cotidiano
(telefone, valores), visto que a disciplina proporciona articulacdo com a
vida cotidiana dos alunos;

- usa a razdo, interpretacdo, raciocinio, disciplina exata com possibilidade
de provar;

- o0 municipio proporcionar cursos de formag¢do continua nessa area;

A disciplina de Ciéncias foi considerada facil, pois os alunos gostam e tém in-
teresse pela mesma, além dela ndo exigir do aluno um raciocinio mais profundo
da escrita da linguagem e da interpretacgao.

Em relacdo a disciplina de Arte os professores justificaram a facilidade de
trabalhar na area devido as criangas gostarem, proporcionando o envolvimento
e prazer, além de auxiliar na imaginacdo. No entanto enfatizam o pouco tempo
para trabalhar com a disciplina.

As disciplinas de Histéria, Geografia e Educagao Fisica sio consideradas
faceis pelos docentes por nao exigirem do aluno um raciocinio mais profundo da

escrita, da linguagem e da interpretagao.
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Tabela 9 Disciplinas consideradas mais dificeis pelos professores para trabalhar nos anos

iniciais.
Questionario Entrevista
Categorias % freq. % freq.
Matematica 35,1 13 11,1 1
Arte 29,7 11 33,3 3
Lingua Portuguesa 243 9 11,1 1
Ciéncias 5,4 2 11,1 1
Histéria — — 111 1
Geografia - - 111 1
Em branco 5,4 2 - -
N&o existe disciplina facil e dificil - - 11,1 1
Total 99,9 37 29,9 9

Ao analisarmos a Tabela 9 constatamos que a disciplina Arte foi considerada

a mais dificil de ser trabalhada nos anos iniciais pelos docentes, devido:

dificuldade e auséncia de formacdo basica do professor para atuar com
seguranca nas 4 linguagens;

inseguranca e receio de trabalhar as diversas linguagens da Arte.

A Matematica foi apontada no questionario como amais dificil em virtude:

disciplina complexa para crianc¢a, pois é dificil assimilar nimero com
quantidade, interpretacao e mecanismo do calculo, e o aluno nem sempre

estad preparada para o raciocinio 16gico;

dificuldade em trabalhar quantidade, tamanho e distancia na faixa etaria
que leciono;

exige conhecimento, dominio e raciocinio;

aluno traz dificuldade de outros anos, deixando a sala em nivel diferente
de aprendizagem;

dificuldade em interpretar e trabalhar o concreto.

Osdocentes apontaram a Lingua Portuguesa como dificil por ser umadisciplina:

complexa, que exige muitas regras de escrita e leitura, ortografia;
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- que demanda tempo, aten¢do na orientacao aos alunos (leitura, produgao
e interpretacdo);

- que exige muita dedicacdo, trabalho bem criterioso e diversificado para
desenvolver as habilidades de leitura e escrita;

- dificil de trabalhar com 24 alunos com diferentes ritmos de aprendiza-
gem, sendo que cada um estd em uma fase de escrita e a leitura nao é re-
forcada em casa;

- dificuldade em atender as exigéncias de contelddos da disciplina que va-
riam de acordo com as cobrangas do municipio; (ora é gramatica, ora én-
fase em leitura, etc).

A disciplina de Ciéncias foi apontada como dificil, pois os alunos precisam ler
mais e ela requer experiéncias e muitas vezes no dia a dia é dificil executar.

As disciplinas de Histdria, Ciéncias e Geografia nas entrevistas foram consi-
deradas mais dificeis em virtude da exigéncia de fazer muita pesquisa e de co-
nhecimentos sobre tecnologia.

Solicitamos aos docentes que elencassem suas principais dificuldades em ser
professor dos anos iniciais em uma escola publica.

Tabela 10  Principais dificuldades em ser professor dos anos iniciais — questionério.

% | Freq. | Categorias
15,9 7 | Diversificar a metodologia nas disciplinas.
9,1 4 | Em branco.
9.1 4 | Trabalhar com diferentes ritmos/ niveis de aprendizagem.
9,1 4 | Trabalhar com disciplina de Arte proporcionando conhecimento para o aluno.
4,5 2 | Dar conta do contetdo.
6,8 3 | Selecionar atividades/conteddos para ser trabalhados em sala de aula.
6,8 3 | Trabalhar a contextualizagdo e interdisciplinaridade.
4,5 2 | Despertar o interesse do aluno.
4,5 2 | Trabalhar com inclusio.
4,5 2 | Mudar atividades ultrapassadas que ndo proporcionam desafios para o aluno
progredir.
2,2 1 | Ensinar Matematica, foco divisdo.
2,2 1 | Trabalhar Ciéncias com experiéncias em laboratérios.
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continuagdo

% | Freq. | Categorias

2,2 1 | Lidar com o desinteresse e indisciplina do aluno.

2,2 1 | Desenvolver em todos os alunos as habilidades propostas com competéncia.

2,2 1 | Trabalhar Lingua Portuguesa e Matematica, pois é dificil a interpretacdo e
producdo de textos.

2,2 1 | Articular o contetido com o cotidiano.

2,2 1 | Percebe-se que o conhecimento do contetdo é superficial.

2,2 1 | Levar o contetido ao aluno de forma que possibilite refletir e buscar ampliar o
conhecimento.

2,2 1 | Ensinar Matemaética para criangas. Matéria complexa.

2,2 1 | Achar materiais adequados e que possam trabalhar com os alunos.

2,2 1 Ensinar Histéria, Ciéncias e Geografia com experiéncias e outros.

99 | 44 | Total

Fonte: Questionario, 1° semestre de 2011.

Tabela 11 Principais dificuldades em ser professor dos anos iniciais — entrevista.

% | Freq. | Categorias

16,7 2 | Falta de tempo para leitura e busca de conhecimentos/ elaboragdo de
atividades para as disciplinas.

16,7 2 | Os pais que ndo conseguem educar os filhos / pais desinteressados (os
professores/ escola muitas vezes assumindo func¢ées da familia).

83 1 | Falta de interesse dos alunos (atividades que ndo despertam o interesse de
todos os alunos, ndo atingindo os objetivos esperados).

83 1 | Falta de investimento do poder publico (para oferecer escolas de qualidades).

83 1 | Falta de cooperacdo entre pais e professores.

83 1 | Relacionamentos com as criangas (devido a grande quantidade de criancas
com problemas emocionais, criancas medicadas, criangas com atendimento
de psicélogo e psicopedagoga, que prejudicam a aprendizagem).

8,3 1 | Dificuldade em trabalhar com diferentes disciplinas (dificuldade de escolher
atividades e estudos para todas as éareas).

8,3 1 | Sala de aulas com grandes quantidades de alunos (31, 32 alunos na
alfabetizacdo, que dificultam o atendimento individual).
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continuagdo

% | Freq. | Categorias

8,3 1 Lidar com a inclusdo de alunos (auséncia de formacao).

83 1 | Adaptacdo da professora em trabalhar com os anos iniciais (tendo experiéncia
com alfabetiza¢do de adultos).

99,8 | 12 | Total de respostas

Fonte: Entrevista, 2° semestre de 2011.

Nos questionarios o foco da dificuldade constitui-se em diversificar a meto-
dologia, trabalhar com os diferentes ritmos de aprendizagem e o desenvolvimen-
to com qualidade da disciplina de Arte.

Nas entrevistas a auséncia de tempo para leitura e diversificacdo de ativida-
des, juntamente com a auséncia da participacdo dos pais sdo as categorias de
destaque dos docentes.

Observamos que a questao metodoldgica é uma dificuldade do professor que
precisa ser sanada em cursos de formacgdo continua.

SEMINARIO REFLEXIVO COMO ESPACO DE FORMAGCAO CONTINUA

Denominamos semindrios reflexivos os encontros mensais, com inicio em
2010. Seminario, pois prioriza o estudo de temas identificados como necessida-
des formativas dos docentes cuja ideia central é promover a aprendizagem ati-
va, o debate, a estruturacdo de conceitos, proporcionar a “todos os participan-
tes uma reflexao aprofundada de determinado problema, a partir de textos e
em equipe” (SEVERINO, 2002, p. 63), num clima de colaboragéao reciproca e tra-
balho coletivo.

Em cada encontro é definido qual assunto e materiais serao discutidos na pré-
xima reunido. Os textos de embasamento tedrico sdo lidos e analisados em casa,
para que no dia do encontro do seminario possam ser discutidos pelo grupo.

Nos seminarios reflexivos desenvolvemos a socializacao do material da pes-
quisa, discussdes com embasamento teorico, reflexdes coletivas da realidade mu-
nicipal, articulagdes com os demais profissionais que nao participam da equipe,
decisdes que constroem os novos rumos da pesquisa e alteram o cotidiano das
escolas municipais. Ao final realizamos uma avaliagdo do encontro: o que foi po-
sitivo? o que foi negativo? os aspectos mais relevantes do encontro?
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Para a concretizacdo dos Seminarios Reflexivos em acordo com a Secretaria
municipal de Educac¢do organizamos uma equipe que sofre alteracdes a cada ano
letivo, composta por uma diversidade de profissionais, como professores dos anos
iniciais, professores dos anos finais, membros da secretaria municipal, diretor,
coordenador pedagdgico, psicéloga, psicopedagoga, pesquisadora, alunos de gra-
duacao e professores universitarios convidados. Todas as decisdes tomadas pelo
grupo sdo coletivas. A participacao da equipe é assegurada pela rede municipal,
visto que sdo dispensados das atribui¢des regulares e tem como tarefa socializar
as atividades com seus colegas de trabalho.

Em 2011 o grupo que participou do seminadrio reflexivo foi composto por 33
pessoas, sendo 48,5% professores dos anos iniciais, priorizando os efetivos,
51,5% outros profissionais (secretaria municipal, diretor, coordenador pedag6-
gico, professores dos anos finais, psicéloga, psicopedagoga, pesquisadora, alunos
de graduacao).

Os motivos que levaram os sujeitos a participarem dos semindarios reflexivos
em 2011 foram: “ampliar e aprimorar os conhecimentos e pratica docente” (41,4%);
“contribuir para a construcao coletiva do curriculo dos anos iniciais para o muni-
cipio de Tupi Paulista” (31%); “entender como se constréi um curriculo” (10,4%),
dentre outras respostas.

Em relacdo as tematicas desenvolvidas nos seminarios reflexivos elas sofrem
alteracdo, mas o foco foi a reforma curricular dos anos inicias. Em 2011, o traba-
lho nos semindrios enfatizou as discussdes sobre o curriculo das disciplinas de
Lingua Portuguesa, Ciéncias, Historia e Geografia.

Realizamos uma avaliagdo dos seminarios reflexivos solicitando que a equipe
registrasse os aspectos significativos do trabalho de 2011. Dos dados coletados

as quatro categorias com maiores percentuais foram:
- 38,5% dinamica do curso e progresso do grupo (estudar, analisar, discutir,
decidir, socializar e elaborar tudo no coletivo);
- 25,6% reorganizar o curriculo por ano/série;
- 12,7% leitura de varios autores e a qualidade do contetudo.
No momento das entrevistas indagamos os professores sobre a contribuicao

do seminario reflexivo no trabalho na escola, o resultado foi muito positivo con-

forme a Tabela 12.

ede)

s01paID

Juasaidy

orde

S

ouewn

X



Seminério Reflexivo: uma Proposta de Formagdo Continua de Profissionais da Educagdo |

Tabela 12 Contribuicdo do Seminério Reflexivo para a escola e o trabalho do professor.

% | Categorias

25 | Auxilia mediante as reflexdes de estudos sobre o papel da escola e do professor
buscando ensino de qualidade (andlise critica dos conteudos, estudos da legislacdo,
pensamento de autores que nos ajudam nas analises).

25 | Troca de experiéncias auxiliou na melhora da minha prética e nos enriquece (ouvindo
opinides, concordando e discordando).

16,7 | A possibilidade de tempo para aprofundamentos tedricos e resgate de conhecimentos.

16,7 | Possibilitou momentos para estudar, refletir, criar e pesquisar, o que provoca
mudancas de atitudes em todos os setores da escola.

8,3 | Refletir sobre curriculo bem elaborado que contribua para a formagdo de alunos
participativos na sociedade.

8,3 | Possibilidade de vivenciar uma proposta de trabalho coletivo.

100 | Total de respostas

Fonte: Avaliagdo 2011.

Abaixo apresentamos alguns trechos da avaliacao escrita pelos participantes
do semindrio reflexivo.

O conjunto foi significativo: o trabalho coletivo, estudos, reflexdes, embates teori-
co, leituras e outros, sendo o curso um espago de didlogo, para a construcao coletiva
do curriculo, de forma a comprometer os profissionais envolvidos com sua imple-
mentacao. (Sujeito 6)

Me fez ver a importancia de reconhecer que cada area de conhecimento tem suas
especificidades, sendo em consequéncia necessario definir os contornos de cada

uma, compreendendo que na pratica ha uma integracao. (Sujeito 19)

Os estudos sobre Ciéncias, Historia e Geografia, pois sempre investimos em Lin-
gua Portuguesa e Matematica e essas disciplinas sdo encaradas com menos impor-
tancia. No curso com os estudos deu pra perceber a importancia de cada uma e como

precisamos estudar para ministrar aulas com qualidade. (Sujeito 25)

Em relacao aos aspectos negativos do seminario as quatro categorias com

maiores percentuais foram:

- 30,8% nenhum aspecto apontado;
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- 15,4% auséncia dos demais professores da rede, principalmente do 32 ano;
- 15,4% tempo de duragao do curso (8 horas);

- 11,5% respostas em branco.

Segundo o depoimento de todos os entrevistados as discussdes desenvolvi-
das no seminario reflexivo chegam até a escola de diversas formas, como: dialo-
gos, socializacdes das discussoes, finalizacdo do curriculo, leituras de textos, ou-
vindo a opinido das professoras que nao participam, e geralmente isso ocorre
nos HTPCs (74,2%), mas foram mencionados os momentos de intervalos, repla-
nejamento e orientagoes individuais.

Ao finalizarmos as entrevistas perguntamos aos entrevistados se desejavam

fazer alguma colocagao. Os comentarios centraram-se no seminario reflexivo.

O Sujeito 5 afirmou que o Seminario Reflexivo é um momento histérico, mara-
vilhoso no municipio, que une varios profissionais (professores, diretores, coor-
denadores, secretaria de educag¢do) para a elaboracgao coletiva do curriculo, consi-
derando arealidade do municipio, tornando o ensino mais democratico e de melhor
qualidade.

Para o Sujeito 6 a construcdo do curriculo possibilita a elaboracdo de uma di-
recdo para a area educacional que facilitara o trabalho de todos e afirma que no
Seminario reflexivo estamos discutindo contetidos e objetivos do curriculo, mas
sera necessario uma formagdo continuada no aspecto metodologico.

Segundo o depoimento de todos os entrevistados as discussdes desenvolvi-
das no semindrio reflexivo chegam até a escola de diversas formas, como: diélo-
gos, socializacdes das discussoes, finalizacdo do curriculo, leituras de textos, ou-
vir a opinido das professoras que ndo participam, intervalos e nos HTPCs.

O Seminario Reflexivo é de grande importancia para aprendizagem de todos
os profissionais envolvidos nesta formacao continua. E um momento enriquece-
dor de leitura e discussao de textos, considerando a realidade da rede municipal.
Vale ressaltar que tudo o que é decidido é repassado em HTPC’s aos demais pro-
fessores que ndo participaram. Assim asseguramos o envolvimento de todos os
professores na construgao do curriculo dos anos iniciais, visto que a responsabi-
lidade € de todo o grupo em concretizar o novo curriculo, buscando a melhoria da

educacdo publica municipal.
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CONCLUSAO

Ser professor dos anos iniciais do ensino fundamental é um enorme desafio,
visto que ele trabalha com as diferentes areas do conhecimento, nem sempre sen-
do formado para exercer a docéncia com sucesso.

A pesquisa evidencia que a parceria entre rede municipal e universidade para
o desenvolvimento de formagdo continua possibilita um processo de desenvolvi-
mento profissional aos sujeitos envolvidos.

A reflexdo coletiva de cada disciplina que compde a base comum do curriculo
dos anos iniciais subsidiada por leituras tedricas, reflexdes, debates e analise do
plano de ensino da rede foi um aspecto significativo na formagdo continua em ser-
vico. Os planos de ensino, das quatro disciplinas analisadas (Lingua Portuguesa,
Ciéncias, Histdria e Geografia), foram totalmente reelaborados apds os seminarios
reflexivos, sendo necessario retomar a diferenca entre metodologia e contetdo.

A ansia dos professores em estabelecer e definir uma sequéncia dos contet-
dos de um ano para o outro no que ensinar aos alunos nos possibilitou um repen-
sar na formacdo inicial oferecida aos futuros professores nas instituicdes de ensi-
no superior. Verificamos que muitos contetidos nos planos de ensino se repetiam,
sendo necessario cuidado para evitar a repeticdo, mas assegurar a articulacao. A
presenca de professores dos anos finais do ensino fundamental nesse momento
foi essencial, principalmente para reavaliar o curriculo do 52 ano.

A diversidade de profissionais na participagdo dos seminarios reflexivos foi
relevante, pois os diferentes olhares e experiéncias profissionais (professores
dos anos iniciais e anos finais, coordenadores pedagogicos, diretores, membros
da secretaria da educacao, psicéloga, psicopedagoga, alunos de graduagao, pes-
quisadora e professores universitarios) enriqueceram as discussdes do processo
de reforma curricular, além do compromisso de todos em construir coletivamen-
te o curriculo dos anos iniciais para a rede municipal.

Na pesquisa constatamos a valorizacao do trabalho coletivo planejado e orga-
nizado entre os diretores, coordenadores pedagogicos e professores nas trés es-
colas municipais dos anos iniciais, mas claro que tendo o apoio da rede municipal
de educacgdo de Tupi Paulista.

Vale ressaltar a participacao ativa da rede municipal de educacao, apoiando e
concretizando as decisdes coletivas tomadas nos seminarios e a enorme contri-
buicdo financeira, em virtude dos recursos com o transporte e alimentacdo da
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equipe de pesquisadores, além dos recursos para pagamentos dos professores
substitutos para que os professores efetivos pudessem participar dos semina-
rios. A rede municipal possibilitou um espago de formag¢ado continua em servicgo,
nos semindrios reflexivos, aos seus profissionais por acreditar no projeto de pes-
quisa e na articulacao Universidade e Redes Municipais, garantindo espago para
que os seus profissionais “se encontrem, estudem, troquem experiéncias, discu-
tam sobre suas atividades e ac¢oes, reflitam juntos sobre suas praticas, sobre as
questdes que os afligem [...]” (RIBAS e CARVALHO, 1999, p. 39) como um modo
de contribuir para um ensino de qualidade. A reflexdo coletiva favorece um nivel
cada vez mais elevado de consciéncia sobre a pratica e uma compreensao critica
da atividade docente baseada na teoria.

Essa experiéncia mostrou como as redes municipais podem elaborar politicas
publicas de formacgao continua em servico que de fato busquem proporcionar um
ensino de qualidade em suas escolas e o desenvolvimento de seus profissionais.
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EDUCACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE MATEMATICA E O
MODELO DE APRENDIZAGEM BASEADA EM PROJETOS
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Maria Cecilia Franca de Paula Santos Zanardi
Leonardo Mesquita

Isabel Cristina de Castro Monteiro

Faculdade de Engenharia/Unesp/Guaratingueta

Resumo: O projeto cujo desenvolvimento se iniciou em 2011, intitulado “A¢des para a Pro-
mocido de Educacido em Energia Visando Despertar o Interesse dos Alunos para as Areas
Tecnolégicas e Engenharias com a Utilizagdo de um Modelo de Ensino por Projetos” objetiva,
essencialmente, desenvolver uma série de acdes com professores e alunos do Ensino Médio
no contexto de um Convénio estabelecido entre a Unesp e a FINEP - Financiadora de Estudos
e Projetos, com a anuéncia do Governo do Estado de Sdo Paulo (Convénio n® 01.08.0386.00,
ref. n2 5017/2006), visando a implantar no Campus de Guaratingueta o “Lab InCognITA -
Laboratério de Inovacdo, Informacdo, Tecnologia e Aprendizagem”. Nessa perspectiva foram
realizados shows e mostras relativos aos temas energia e preservacdo ambiental, junto aos
alunos, e cursos de capacitagdo docente. Um dos cursos de educagao continuada realizados
foi o curso de “Aprendizagem por Projetos: Contextualizacdo de Conceitos Matematicos e In-
terdisciplinaridade”. Nesse trabalho procura-se caracterizar, de forma sucinta, o curso real-

izado, bem como apresentar alguns dos resultados do seu desenvolvimento.

Palavras-chave: Aprendizagem baseada em projetos; projetos interdisciplinares; métodos e

técnicas de ensino; capacitacdo docente; educacio continuada.

INTRODUCAO

A grande maioria dos professores de disciplinas cientificas acredita que o la-
boratdrio e as praticas experimentais sao fundamentais para o aprendizado em
Ciéncias. Como destaca Pinho Alves (2000):

A aceitacdo tacita do laboratério didatico no ensino de Fisica é quase um dogma,
pois dificilmente encontramos um professor de Fisica que negue a necessidade do
laboratério. (p. 175)
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Nessa mesma direcdo, muitos pesquisadores evidenciam a pratica experimen-
tal como estratégia importante para o ensino de ciéncias, tendo em vista o fato de
possibilitar uma riqueza de situagdes didaticas nas quais estudantes se debrucam
em torno de um problema, levantam e testam hipoéteses, discutem e refletem sobre
modelos explicativos que justifiquem os dados obtidos etc. (MANACORDA, 2000;
DELIZOICOV et al,, 2002; PRAIA et al.,, 2002; CARVALHO & GIL-PEREZ, 2003).

Contudo, esses mesmos autores criticam abordagens experimentais empirico-
-indutivistas relativas a natureza da Ciéncia que muitos professores demonstram
ao desenvolverem praticas experimentais em suas aulas. Silva e Zanon (2000) des-
tacam que muitos professores utilizam a atividade experimental como meio para,
simplesmente, “verificarem a teoria”, desprezando o potencial reflexivo da atividade.

Ao limitar a pratica experimental a um ato meramente verificacionista, per-
de-se a oportunidade de envolver os estudantes em torno de discussdes relativas
aos conteudos cientificos, da reflexdo sobre os métodos da Ciéncia e seus impac-
tos sobre a sociedade, enfim, limita-se a construcdo de um conhecimento que,
além do conceito, deveria envolver o desenvolvimento de habilidades procedi-
mentais e atitudinais do aluno.

Portanto, como enfatiza Gil-Perez (1993), praticas experimentais, utilizadas
como estratégias para ilustrar a teoria ou comprovar Leis e Principios, geram uma
dicotomia entre teoria e pratica, reforcando a ideia de que os conhecimentos cien-
tificos sao verdades inquestionaveis sem aplicacdo direta em nosso cotidiano.

As demandas atuais da sociedade em relagdo ao ensino de ciéncias pressio-
nam para a formacdao de um cidadao capaz de utilizar a Ciéncia para resolver
problemas do seu cotidiano. Todavia, o que temos é, com honrosas exce¢des, um
ensino limitado a fala do professor e ao livro didatico ou, no maximo, atividades
experimentais que se limitam a ilustrar a teoria ensinada pelo professor sem ne-
nhuma aplicagdo com o dia a dia dos alunos.

Nesse trabalho apresentamos os resultados de uma pratica de ensino de cara-
ter interdisciplinar inspirada no modelo de Aprendizagem Baseada em Projetos
(ABP), do Buck Institute for Education (BIE),! que tem como premissa envolver

1 “Buck Institute for Education” (www.bie.org): organizacdo sem fins lucrativos, fundada em
1987 e dedicada a melhoria do processo de ensino e aprendizagem em nivel mundial, através
da “criacdo e disseminacgdo de produtos, praticas e conhecimentos para uma efetiva Aprendi-
zagem Baseada em Projetos”.
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os alunos na busca de respostas a um determinado problema a partir do desen-
volvimento de um projeto. A ideia se desenvolveu no contexto de um curso de
formacao continuada, voltado para professores de matematica das escolas publi-
cas estaduais de Ensino Médio, jurisdicionadas a Diretoria de Ensino da Regido
de Guaratingueta, no ambito do Programa “Nucleo de Ensino” da Pré-reitoria de
Graduacdo da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita filho” - Unesp e
de um convénio estabelecido entre a Unesp e a FINEP.

O MODELO DE APRENDIZAGEM BASEADA EM PROJETOS

Como destacam Markham et al. (2008), o modelo da Aprendizagem Baseada
em Projetos é uma metodologia de ensino que enfatiza o carater contextual e in-
terdisciplinar do processo de aprendizagem, visando atender as demandas so-
ciais atuais relativas a formacdo de cidaddos capazes de utilizar o conhecimento
cientifico para intervir na realidade complexa propondo solu¢des para os graves
problemas que nossa sociedade enfrenta.

Portanto, segundo essa metodologia de ensino, a pratica pedagogica em sala
de aula é desencadeada a partir de uma situacdo-problema, em torno da qual,
alunos e professor se debrugam em busca de uma solu¢ao. Nesse processo 0s
conteudos curriculares das diferentes disciplinas sao desenvolvidos com o intui-
to de dar subsidios aos estudantes para o desenvolvimento do projeto.

Nessa perspectiva, a proposi¢ao da situagdo-problema caracteriza-se como
fundamental, pois é a por causa dela e a partir dela que todo o processo de ensino
se desenvolvera. E por isso que Duch et al. (2006), chamam a atencio para o fato
que os problemas propostos devem ser reais, ou seja, possuir toda a complexi-
dade que a realidade oferece, evitando as simplifica¢des artificiais que, normal-
mente, as escolas, no ambito das disciplinas, procuram fazer para que uma deter-
minada resposta seja encontrada mais facilmente.

Numa pratica pedagdégica inspirada no modelo de ABP, os professores passam
a ocupar um papel de orientadores e/ou facilitadores do trabalho dos alunos.
Isso porque os estudantes, em busca de respostas a situagdo-problema proposta,
trabalham em equipes, desenvolvendo suas habilidades coletivas, a medida que
vao adquirindo, comunicando e incorporando as informagdes relativas aos con-
teudos curriculares das disciplinas escolares, em um processo que se assemelha
a uma investigacao.

Duch et al. (opus cit.), enumeram alguns beneficios que esse modelo de ensi-
no pode trazer para os estudantes:
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Possibilita oportunidades para pensarem criticamente e serem capazes
de analisar e resolver problemas complexos da vida real.

Cria uma condigdo que os desafiam a encontrar, avaliar e utilizar fontes de
informacao adequadas.

Estimula o trabalho em equipe, tornando-os mais cooperativos.

Propicia o desenvolvimento de uma maior versatilidade e eficicia com
respeito a habilidades de comunicacao, tanto verbais quanto escritas.

Possibilita o aprender a aprender.

A fim de inspirar praticas pedagégicas segundo o modelo de ABP, Hernandez
(1998, apud TOYOHARA, 2010), propoe a seguinte sequencia de passos a serem
seguidas pelo professor:

L.

ii.

iil.

iv.

Proposi¢cdo de uma situagdo-problema: Nessa etapa o professor, junta-
mente com seus alunos, define o problema que sera alvo de pesquisa e
investigacao.

Envolvimento dos estudantes com a pesquisa e a investigagdo: Nessa fase
do trabalho o professor, juntamente com alunos, planeja uma série de
atividades de pesquisa e de investigacdes em que os estudantes se envol-
verdo para encontrar as respostas necessarias a resolucao do problema
proposto. E uma atividade que possibilita aos estudantes irem além dos
limites escolares.

Busca e a selecdo de fontes de informagdo: A partir do planejamento das
atividades de pesquisa e investigacdo os estudantes vao buscar as diver-
sas fontes e documentos pertinentes a obteng¢do das informacgdes deseja-
das, bem como realizar as investigacoes e testes planejados. Essa fase do
trabalho envolve o desenvolvimento do senso critico, a divisdo de ativi-
dades, e a responsabilidade de cada um para com os objetivos tracados
pela equipe.

Discussdo e interpretagdo dos dados levantados na pesquisa: Essa é uma
etapa importante, na qual os alunos irdo compartilhar o resultado de
seus trabalhos de pesquisa e investigacdo. Essa etapa envolve um estimu-
lo ao desenvolvimento do debate, ao respeito as diferentes opinides, ao
senso analitico e de sintese, a capacidade de fazer e receber criticas, bem
como a de manter a pertinéncia para ndo perder o foco, visando atingir
os objetivos. E nesse momento, também, que surgem as dtvidas e per-
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Vi.

vii.

guntas. Por isso, o professor deve ser capaz de sustentar esse trabalho
oferecendo as orientacdes necessarias a continuidade da atividade.

Estabelecimento de relacées com outros problemas: E claro que, durante a
busca para resolver o problema principal proposto como meta, muitos ou-
tros problemas secundarios surgirao e envolverao os alunos em a¢des que
lhes permitirdo o desenvolvimento de flexibilidades para contorna-los.

Elaboragdo do conhecimento aplicado: Essa é a etapa das conclusoes. Os
estudantes sdo desafiados a realizarem uma revisao critica de todas as in-
formagoes e dados levantados e de todo conhecimento adquirido, para
apresentarem uma resposta final ao problema proposto.

Avaliacdo de desempenho e da aprendizagem adquirida: E a etapa final, na
qual os alunos vao fazer uma critica de todas as etapas pelas quais passa-
ram, buscando refletir sobre possiveis enganos e descaminhos que deve-
rao ser evitados em novos trabalhos.

O Modelo do Instituto BIE para o Planejamento de Projetos

O planejamento de projetos no modelo de ABP do Instituto BIE (www.bie.org)

é organizado em cinco principios (Figura 1). O modelo proposto é focado em pa-

droes que devem refletir a énfase dada atualmente ao desenvolvimento do conhe-

cimento, dominio do conteudo, ao desempenho e ao sucesso na aprendizagem
(MARKHAM et al., 2003; MARKHAM et al., 2008). Os principios do modelo serdo
discutidos de forma sucinta a seguir (cf. SENA et al., 2008; TOYOHARA et al., 2010).

Figura 1

Principios de Projeto no Modelo de ABP do Instituto BIE.

(* Principio de Projeto #5
Gerencie o
Processo

Principio de Projeto #2
Formule a2 Questio
NHorteadora

| P1 incipio de Projeto #1
L Comece com o

Fim em Mente

Mapeie 0 y Planeje a

Projeto \r Avaliacao

( Priacisio ds Projets 34 / Principio de Projeto m]
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a) Comece com o fim em mente: A base para este principio é o fato de que
“grandes projetos comeg¢am com o planejamento para o resultado almeja-
do” (MARKHAM et al., 2008). Assim, neste principio apresenta-se, de for-
ma sucinta, o tema do projeto, discutindo-se o escopo do projeto, as ideias
principais ou o porqué desenvolver o projeto e se definem os objetivos
principais como as competéncias ou habilidades-chave, os habitos men-
tais ou os conteddos atitudinais e/ou comportamentais, os padrdes de
contetidos das disciplinas que fazem parte do projeto e o impacto que se
espera dos resultados do projeto na vida do aluno ou da escola e/ou co-
munidade. Ressalte-se que os resultados esperados de um projeto, neste
modelo, serdo os padrdes de conteddo, as habilidades-chaves, os habitos
mentais, bem como objetivos relativos as diretrizes curriculares, especifi-
cados quando do planejamento do projeto.

b) Formule a Questdo Norteadora:* O objetivo deste principio é propor, a
partir do tema e da situacao-problema a serem trabalhados no projeto,
uma “questdo importante e significativa” que conduza ao envolvimento
dos estudantes com o projeto, servindo de “guia” (“norte”) para eles du-
rante o desenvolvimento do projeto, e que, ao mesmo tempo, requeira que
eles utilizem conceitos fundamentais do(s) componente(s) curricular(es)
para resolvé-la ou respondé-la. E recomendavel que seja uma questdo
“instigante e provocativa” para os estudantes (MARKHAM et al., 2008), ou
um problema para o qual eles ndo tém a solugdo, de forma que trabalhem
para obté-la, o que exigira dos estudantes uma atitude ativa e um esfor¢o
para buscar suas proprias respostas e seu proprio conhecimento (POZO,
1998). Dada sua relacao com a proposta do projeto, devera manter con-
sisténcia com os resultados esperados do projeto bem como com as es-
truturas curriculares.

c) Planeje a avaliagdo: Este principio permite ao professor planejar a avalia-
¢do de desempenho para o acompanhamento do processo, uma vez que a
avaliacdo, numa aplicacao de ABP, é comumente baseada em desempenho,

2 Atradugdo do manual original (MARKHAM et al., 2008) utiliza a expressdo “Questdo Orienta-
dora”. Neste artigo optou-se por utilizar a expressao “Questdo Norteadora”, por se considerar
que é mais apropriada para o objetivo desta questdao no contexto do desenvolvimento de um

projeto.
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d)

pois a ABP envolve uma atividade de resolucdo de problemas, em que se
espera que o aluno domine os contetidos (padroes) e saiba como aplica-los
na resolucdo do problema do projeto. No planejamento da avaliagao, deve-
rao ser especificados os produtos a serem avaliados desde o inicio do pro-
jeto, com os respectivos critérios de exceléncia, que poderao ser elabora-
dos em conjunto com os proprios alunos. Os produtos deverao entdo ser
alinhados com os resultados esperados do projeto. Além disto, deve-se sa-
ber o que avaliar e fazer uso de instrumentos de avaliacdo apropriados.
Sugere-se, para a avaliacao dos diferentes produtos de um projeto, o uso de
rubricas, que correspondem essencialmente a “roteiros de avaliacdo” es-
truturados (TOYOHARA, 2010). A avalia¢do, trabalhada dessa forma, é um
instrumento importante para o aluno acompanhar a sua evolucao, revendo
seu conhecimento, suas estratégias, seus métodos e melhorando sua prati-
ca ou o seu desempenho.

Mapeie o projeto: Um dos aspectos enfatizados neste principio é o lanca-
mento do projeto, que pode envolver, por exemplo, um debate em sala de
aula, uma pesquisa de campo, a discussdo de um artigo, uma palestra pro-
ferida por um especialista convidado, dentre outras atividades. Engloba
também a organizacao das tarefas e atividades a serem desenvolvidas bem
como a previsdo dos recursos necessarios ao desenvolvimento do projeto.
Prevé ainda a elaboracao de um “roteiro visual”, que podera ser, no caso
mais simples, um cronograma, contemplando todas as atividades desde o
inicio do projeto até sua avaliacdo final. Deverao ser previstos também os
instrumentos para acompanhar o processo ensino-aprendizagem - como
Diarios de Aprendizagem, Instrugdes, Listas de Tarefas, etc., e uma anteci-
pacao do que os alunos precisam saber e ser capazes de fazer antes da
execucdo do projeto, e do que devera se trabalhado, em termos de conteu-
dos e habilidades, durante a execucao do projeto, tendo como referéncia
um dos produtos esperados do projeto.

Gerencie o processo: Este principio inclui a descri¢do de ferramentas e es-
tratégias para auxiliar no gerenciamento do processo de aplicagdo do mo-
delo de ABP. Por este principio, o professor devera ter, como uma de suas
metas, orientar os alunos para os objetivos do projeto, objetivos estes que
deverdo ser relevantes e importantes para as suas vidas. O planejamento
do projeto devera prever também, para esta fase, o uso de ferramentas de
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resolucdo de problemas, como os diarios de aprendizagem, por exemplo,
e o uso de pontos de verificacdo e de marcos de referéncia, possibilitando
o monitoramento da aprendizagem dos alunos. Ou seja, deve-se prever a
organizacdo do trabalho como um todo, definindo continuamente o esco-
po da investigacdo e possiveis caminhos para resolver a questdo nortea-
dora ou o problema colocado no inicio do projeto. O principio prevé ainda
o planejamento para a avaliacao e reflexao ao término do projeto, que po-
dera envolver, dentre outras atividades, uma discussido em classe, um de-
bate formal mediado pelos estudantes, um debate formal conduzido pelo
professor, etc.

A descricao do modelo inclui o detalhamento de uma ferramenta para plane-
jamento de projetos. A titulo de ilustracdo, observe-se que a secao da ferramenta
correspondente ao primeiro principio “Comece com o Fim em Mente” inclui, den-
tre outros, trés campos destinados a especificagdo (i) dos padrdes de conteudo,
(ii) das habilidades-chave e (iii) dos habitos mentais a serem trabalhados no de-
senvolvimento do projeto. Como critérios gerais para o planejamento de projetos
sdo enfatizados no modelo os seguintes: autenticidade, rigor académico, apren-
dizagem aplicada, exploracao ativa, conexdes com adultos da comunidade e a
pratica de avaliagdo. A descri¢do inclui ainda uma ampla gama de exemplos rela-
tivos aos conceitos do modelo que facilitam o planejamento de projetos de ensi-
no pelos professores.

DESENVOLVIMENTO DO CURSO DE EDUCACAO CONTINUADA MINISTRADO
AOS PROFESSORES DE MATEMATICA

O curso ministrado aos professores de matematica intitulou-se “Aprendiza-
gem por Projetos: contextualizacao de conceitos matematicos e interdisciplina-
res” e ocorreu no periodo de 3 de setembro a 19 de dezembro, de 2011, totali-
zando 40 horas, com uma programacao que incluiu 2 (dois) encontros presenciais
em dependéncias da Faculdade de Engenharia - Unesp/Campus de Guaratin-
guetd, e mais 4 (quatro) aulas cujo desenvolvimento se deu sob a modalidade
EAD - Ensino a Distancia (Tabela 1), com a utilizacdo do Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA) TelEduc, com se discutira na Se¢ao “O Emprego de um AVA
para apoiar as atividades de Capacitagao”.
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Tabela 1

Programagdo do Curso de Capacitagdo para Professores de Matematica.

Carga horaria

Toépico

Conteudo

Tratamento metodolégico

Encontro presencial - 6 h

Apresentagdo do Curso
O Projeto Pedagdgico

Aprendizagem Baseada
em Projetos (ABP)

Estrutura do
desenvolvimento do Curso

Apresentacdo da Estrutura
do Ambiente
Apresentacdo de um
modelo de ABP

Aula expositiva

12 Aula

5 h no Ambiente Virtual
de Aprendizagem (AVA)
2 h de aplicagdo prética
em sala de aula

Aprendizagem Baseada
em Projetos

Funcdo Exponencial
e Logaritmica

Ferramentas para o
planejamento de projetos
Funcdo exponencial:
graficos, equagoes e
inequacoes.

Aula ndo presencial (AVA)
Atividade relativa ao
periodo ndo presencial*

Atividade Pratica** (sala

de aula)

22 Aula

5 h no Ambiente AVA
2 h de aplicagdo prética
em sala de aula

Fungdo Exponencial e
Logaritmica

Andlise Combinatoria
e Probabilidade

Funcdo logaritmica:
gréficos, equagdes

e inequagoes

Raciocinio combinatério:
principios multiplicativo
e aditivo

Probabilidade simples

Aula ndo presencial (AVA)
Atividade relativa ao
periodo ndo presencial*
Atividade Pratica (sala de
aula)

32 Aula

5 h no Ambiente AVA
2 h de aplicagdo prética
em sala de aula

Andlise Combinatoria
e Probabilidade

Probabilidades
Probabilidade condicional
Arranjos, combinagdes

e permutacdes

Triangulo de Pascal e
Bindmio de Newton

Aula ndo presencial (AVA)
Atividade relativa ao
periodo ndo presencial*

Atividade Pratica** (sala

de aula)

42 Aula

5 h no Ambiente AVA
2 h de aplicagdo prética
em sala de aula

Estudo das Funcdes

Gréficos: fungdes
trigonométricas,
exponencial, logaritmica

e polinomiais

Gréficos: analise de sinal,
crescimento, decrescimento,
taxas de variagdo

Aula ndo presencial (AVA)
Atividade relativa ao
periodo ndo presencial*
Atividade Pratica** (sala
de aula)

Encontro presencial - 6 h

Apresentacdo e socializagdo
das experiéncias com projetos

Avaliagdo geral do curso

Materiais e Técnicas
Empregadas

Aula expositiva Atividade
Pratica
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A estratégia metodoldgica adotada visou apresentar conteudos cientificos re-
lacionados aos conceitos matematicos e promover o desenvolvimento de ativida-
des num contexto de aplicagdo de um modelo de ABP. Para esta finalidade foram
utilizadas situa¢des de aprendizagem e procedimentos didaticos que buscaram
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demonstrar as relagdes tedricas trabalhadas nos componentes curriculares, de
forma a contextualiza-las com atividades praticas. O desenvolvimento dos tépicos
matematicos do curso, além de enfatizar as principais propriedades dos mesmos,
procurou incentivar a construcao de graficos com a utilizagao de softwares livres.

A ideia foi propor, desde o inicio do curso, exemplos de situagdes-problemas
mais amplas e complexas e que, apesar do curso estar voltado para professores
de matematica, exigissem uma abordagem interdisciplinar, em que aqueles con-
ceitos matematicos, extremamente Uteis aos alunos, ndo seriam suficientes para
se encontrar uma solugdo. Ou seja, a intencdo era conscientizar os professores de
Matematica a buscarem implementar uma pratica interdisciplinar em suas esco-
las, de tal forma a envolver professores de outros componentes curriculares com
0 projeto proposto para desenvolvimento com os alunos.

Portanto, no inicio do curso os participantes do curso (docentes das escolas
de Ensino Médio jurisdicionadas a Diretoria de Ensino de Guaratingueta) se reu-
niram em grupos e propuseram diferentes projetos a serem desenvolvidos junto
aos alunos das escolas da rede estadual de ensino. No encontro presencial do fi-
nal do curso, os grupos deveriam efetuar uma apresenta¢do do desenvolvimento
e dos resultados de seus projetos.

Como professores formadores, tiveram uma atuacao mais expressiva, dois
professores do Departamento de Matematica da Unesp Campus de Guaratingueta
e os Professores Coordenadores da Oficina Pedagoégica - PCOP(s) de Matematica,
Ensino Fundamental e Médio, da Diretoria de Ensino - Guaratinguetd, responsa-
bilizando-se pela elaboragdo dos materiais didaticos e pelo acompanhamento di-
reto das atividades dos participantes. Os professores-alunos do curso passaram
por um processo de avaliagdo continua das atividades presenciais e ndo presen-
ciais, estas ultimas postadas no AVA utilizado. Para cada assunto de aula os parti-
cipantes resolveram uma série de exercicios, envolvendo a teoria e aplicagdo de
software para construcdo de graficos. As davidas referentes, tanto as resolucdes
dos exercicios propostos, quanto a implementacao e desenvolvimento dos proje-
tos com os alunos do Ensino Médio, foram discutidas com os formadores princi-
palmente através de ferramentas do AVA (féruns, e-mails, etc.).

Assim, o projeto proposto pelos grupos de professores no inicio do curso foi
aplicado nas escolas ao longo de seu desenvolvimento e os resultados apresen-
tados na aula presencial final, sendo também entregue um relatério circunstan-
ciado das atividades desenvolvidas com os alunos do Ensino Médio.
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O nimero de participantes no inicio do curso foi de 72, mas apenas 32 conclui-
ram todas as atividades previstas. Varios fatores podem ser apontados como jus-
tificativas para este (alto) percentual de desisténcia, como: falta de habilidade
para o ambiente digital, dificuldades no desenvolvimento e aplicacao dos proje-
tos nas escolas e o curto periodo de tempo de duracdo do curso para a resolugdo
das avaliacoes. Esses fatores deverao ser levados em conta quando da proposicao
de novos cursos.

Vale destacar o papel dos bolsistas do projeto. Eles tiveram destacada partici-
pacdo no auxilio na prepara¢dao do material didatico que foi utilizado com os pro-
fessores durante o curso. Esse trabalho contribuiu sobremaneira com a formacgao
deles, tendo em vista o fato de possibilitar situacoes de desenvolvimentos nao
apenas conceitual, por lerem e se envolverem com os conteddos discutidos, mas
também de ordem procedimental e atitudinal, haja vista, as a¢cdes de organiza-
cdo, registro e auxilio na confec¢do dos materiais didaticos utilizados, bem como
na maneira de tratar e se relacionar com os professores cursistas.

O Emprego de um AVA para apoiar as atividades de Capacitacao

O desenvolvimento do Curso de Capacitagao incluiu, como ja se mencionou, a
disponibilizacdo de aulas nao presenciais, utilizando-se do AVA TelEduc. A opc¢ao
de se utilizar uma ferramenta de ensino a distancia (EAD) surgiu como uma al-
ternativa diante das dificuldades apontadas pelos professores de Ensino Médio
para participarem de programas de capacita¢do, tendo em vista a falta de tempo
e as dificuldades para assistir aulas na modalidade presencial, dadas as distan-
cias geograficas, uma vez que as escolas jurisdicionadas a Diretoria de Ensino de
Guaratingueta se localizam em varias cidades da regido do Vale do Paraiba.

O modelo de ABP do Instituto BIE inclui varias ferramentas para o desenvol-
vimento de projetos, destacando-se entre elas uma ferramenta (formulario) para
o planejamento de projetos, a qual foi utilizada no curso de capacitacao descrito,
bem como em outros projetos desenvolvidos na Unesp de Guaratinguetd, nos
quais se enfatizou o emprego do modelo (TOYOHARA et al.,, 2009). Esta ferra-
menta essencialmente materializa os principios do modelo, objetivando facilitar
a sua utilizagdo. Ndo obstante, tem-se observado nos projetos desenvolvidos que
os professores novatos a metodologia em geral apresentam dificuldades com re-
lacdo a elaboracao do planejamento de seus projetos usando o formulario.
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Assim o suporte oferecido pelos professores formadores da Universidade aos
professores de Matematica do Ensino Médio, através do AVA TelEduc, foi funda-
mental, ja que muitas vezes esse recurso era utilizado para que os professores
expressassem suas ddvidas e, até mesmo, inseguran¢as quanto ao desenvolvi-
mento dos projetos com seus alunos.

RESULTADOS OBTIDOS

Durante as etapas relativas ao desenvolvimento do curso buscou-se identificar
aspectos relativos a incorporacgao, por parte do professor, do método da Aprendi-
zagem baseado em Projetos. Isso porque, como destaca Monteiro (2006), é co-
mum se observar, em cursos de educagao continuada de professores, uma grande
resisténcia dos professores em aceitarem novas propostas de ensino diferentes
daquelas comumente adotadas.

Através de um instrumento de avaliagdo aplicado “on-line” (https://sites.
google.com/site/labincognita), procurou-se caracterizar o grupo de professores
que participaram do curso, bem como obter suas opinides sobre alguns aspectos
do desenvolvimento deste, enfatizando principalmente a abordagem de EAD. Este
levantamento foi efetuado tendo em vista também a possibilidade de reofereci-
mento do curso.

Como se observa a partir dos graficos das Figuras 2, 3, 4 e 5, elaborados com
base nas respostas obtidas, a maioria dos professores cursistas eram efetivos no
cargo e apresentavam mais de 10 anos de experiéncia no magistério. Além disto,
a maioria atuava em uma Unica escola, com carga horaria compreendida entre 24
e 44 horas.

Figura2 Classificagdo do cargo do professor.
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Figura 3 Experiéncia do professor.
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Durante a realiza¢do do curso de capacitacdo os professores buscaram im-
plementar, em suas praticas pedagdgicas de sala de aula, 0 método da ABP e uma
das preocupacgdes no projeto era a de que a metodologia de ABP nao fosse ape-
nas compreendida pelos professores, mas assimilada e incorporada ao seu fazer

e e

pedagogico.
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Foi possivel verificar que as propostas implementadas foram bem sucedidas
tendo em vista que diferentes projetos foram desenvolvidos, mostrando bons re-
sultados tanto do ponto de vista da qualidade dos trabalhos desenvolvidos, quan-
to da motivacao e da aprendizagem de conceitos apresentada pelos alunos du-
rante a realizacao das atividades.

De forma geral os projetos tiveram como tematica o combate ao desperdicio
de energia e a preservacdao do meio-ambiente. Os projetos foram propostos, como
mencionado, por grupos de professores e, ndo obstante a tematica comum, foram
organizados com questdes norteadoras e resultados esperados distintos. Dentre
os produtos desenvolvidos pelos alunos nas diferentes escolas destacam-se:

e Elaboracgio, confeccdo e distribuicdo de folder explicativos, para a cons-
cientizacdo da comunidade do entorno da escola sobre o uso racional da

energia elétrica.

e Estudo detalhado sobre os diferentes tipos de lampadas, suas caracteristi-
cas, suas aplicagdes, seu consumo e custo e a relacao de custo/beneficio de

cada uma delas.

e Mostra, a comunidade do entorno da escola, de maquetes e experimentos
demonstrativos, construidos pelos préprios alunos, sobre a produgao, dis-
tribuicdo e o uso correto e incorreto da energia elétrica, além das conse-
quéncias de sua utilizacdo para o meio-ambiente.

e Trabalho de conscientizacdo dos moradores proximos a escola sobre o
combate ao desperdicio de energia elétrica através da andlise das contas
de luz e identificacao dos principais vildoes do consumo.

e Andlise da economia de energia e do impacto ambiental do uso do fogao
de lenha para o aquecimento de agua em residéncias localizadas em re-
gido rural da cidade de Guaratingueta.

e Estudo sobre o uso da energia solar em substituicao a queima de madeira

para o aquecimento da agua.

Conforme evidencia o grafico da Figura 6, a seguir, os professores apontaram
que as maiores dificuldades enfrentadas foram relativas ao pouco tempo destina-
do ao curso e ao desenvolvimento dos projetos com os alunos em sala de aula.
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Figura 6 Principais dificuldades enfrentadas pelo professor.
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E interessante observar que nio ha significativa queixa com relagdo a atuagdo
do dos professores formadores. Alias, o papel dos formadores foi bastante evi-
denciado nas respostas as questdes abertas e também em manifestagdes espon-
taneas como um dos aspectos positivos do desenvolvimento do curso.

O curso oferecido, além de apresentar a proposta de ensino inspirada no mo-
delo ABP, desenvolveu atividades de aprofundamento dos conhecimentos dos
professores em relacdo aos conceitos de fun¢des, anadlise combinatéria e proba-
bilidade a partir do uso de ferramentas computacionais e softwares paradidati-
cos em sala de aula. Isso possibilitou discussdes interessantes sobre o Curriculo
Oficial do Estado de Sao Paulo, bem como diferentes meios de se utilizar as situa-
coes de aprendizagem propostas nos cadernos do professor e do aluno.

Com relagdo aos contetidos matematicos trabalhados, os professores demons-
traram maiores dificuldades em Analise Combinatoria e Probabilidades. Alguns
também tiveram dificuldades com a utilizacdo de softwares aplicativos para a
construcdo de graficos. Por outro lado, se mostraram desejosos de uma pratica
pedagégica mais eficiente de forma a motivar seus alunos a aprender, mesmo
demonstrando certa inseguranca, principalmente no inicio do curso, diante das
inovagdes que foram propostas com o modelo ABP. Como destaca Monteiro
(2004), os cursos de formacdo continuada de professores ndao devem se preocu-
par apenas com a compreensao, por parte dos professores, dos principios, etapas
e vantagens da metodologia de ensino comunicada, mas, acima de tudo, em dar
sustentacdo a incorporacao dessa metodologia no fazer pedagoégico do professor,
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pois, afinal, esse é, em dltima analise, o recurso basico ao qual o docente recorre
sempre que vai realizar seu trabalho no contexto de sala de aula.

As insegurancas apresentadas pelos professores com relagdo a aplicagdo do
método ABP eram grandes e, por isso, os professores formadores resolveram dar
maior suporte as atividades relativas ao desenvolvimento dos projetos. Dessa for-
ma, a coordenacao do projeto entende ser essencial que os responsaveis por mi-
nistrar o curso de capacita¢do estejam devidamente preparados para dar o supor-
te necessario a superacdo dessa etapa de aceitacao por parte do professor. No
caso especifico da capacitacdo aqui considerada, foi a partir da superacdo desse
conflito que, de fato, se observou um maior comprometimento do professor em
sua tarefa de implementagdo da nova metodologia de ensino em sala de aula.

Com relagao a esse aspecto, apresenta-se a fala de um professor cursista rela-
tiva ao apoio recebido dos professores formadores:

Tive muitas dificuldades em realizar as atividades do projeto com os alunos, pois
¢ uma atividade muito diferente daquela que estou acostumada a realizar com os
alunos. Gragas ao apoio dos professores formadores e, em especial ao professor [...],

consegui bons resultados.

Outro aspecto que se considera ter sido de fundamental importancia para o
sucesso das atividades foi a participacdo conjunta da Diretoria de Ensino - Gua-
ratingueta. O trabalho dos PCOP(s) e dos Coordenadores da Oficina Pedago6gica
junto aos professores cursistas no contexto da escola possibilitou um envolvi-
mento de toda a comunidade escolar: demais professores, coordenadores, vice-
-diretores e Diretores.

CONCLUSOES

Os resultados observados durante toda a etapa de realiza¢do do curso eviden-
ciaram alguns aspectos muito importantes, dentre eles, o fato de os professores
do Ensino Médio carecerem de um melhor preparo metodolégico para o desen-
volvimento de suas aulas. Nesse aspecto, o que chamou a aten¢do em relacao aos
professores participantes do curso é que eles ndo se mostravam com grandes li-
mitacdes quanto ao conhecimento dos contetidos de ensino que deveriam ensi-
nar. Contudo, apresentavam-se muito inseguros quanto a maneira como deve-
riam abordar os contetudos curriculares em sala de aula com seus alunos.
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Assim sendo, o método da Aprendizagem Baseada em Projetos apresentado
aos professores e desenvolvido pelos professores durante o curso se mostrou, no
inicio, um grande desafio, pois envolveria ndo somente o empenho daquele profes-
sor, mas de toda a comunidade escolar: demais professores, Diretor e Coordenador.
A transformacdo do trabalho pedagégico exigida pelo método ABP trouxe, particu-
larmente no inicio do curso, muita inseguranga aos professores e, talvez isso expli-
que, em parte, a desisténcia de 40 dos 72 professores que iniciaram o curso.

Nesse ponto, o AVA TelEduc teve um papel importante, pois constituiu-se num
meio fundamental de interacao entre professores de Matematica, alunos do curso
de formacao continuada, e professores orientadores da universidade, que atua-
ram como formadores no AVA.

Entretanto, outro aspecto fundamental observado nessa experiéncia é que
ndo basta ter o recurso computacional para se relacionar com o professor e, nem
tdo somente, ter um bom método de ensino para apresentar aos docentes cursis-
tas. Um aspecto importante que se mostrou muito claro foi a maneira como dar
suporte ao professor em sua tarefa de implementar uma pratica inovadora em
sua sala de aula. Dessa forma, o curso ministrado mais do que simplesmente “cri-
ticar” o ensino comumente praticado em nossas escolas, objetivou oferecer uma
opc¢do metodologica para a sua transformacao.

Desta forma, mais do que simplesmente apresentar e capacitar o professor
para a implementac¢ao de uma metodologia inovadora de ensino, o curso ofereceu
meios para que o professor, de maneira autonoma, pudesse alterar sua pratica
pedagégica em sala de aula, indo além de apenas ministrar aos alunos os conteu-
dos de suas aulas. Assim, tornou possivel envolvé-los em tarefas que os mobilizou
em torno de problemas reais que, para serem superados, exigiam a aplicacdo de
conhecimentos tedricos de forma contextualizada.

Os relatdrios finais apresentados pelos professores evidenciaram um grande
envolvimento dos mesmos e de seus alunos no desenvolvimento dos projetos nas
escolas. Foi possivel também perceber, tanto no relatério como na apresentacao
final de socializacdo do conhecimento, o entusiasmo dos grupos com relacao ao
trabalho efetuado. E igualmente importante, ficou claro, da analise dos relato-
rios, que o desenvolvimento do trabalho segundo um enfoque metodologico dife-
renciado, ndo comprometeu a autonomia dos professores em relacao a condugao

de suas praticas pedagdgicas.
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Resumo: Apresentamos, neste texto, algumas ac¢des do projeto “A formacgdo do professor de
matematica: conhecimento cientifico e conhecimento escolar”. A intencdo no projeto é de-
senvolver a¢cdes de formagao docente que permitam aos alunos, do curso de Licenciatura em
Matematica, identificar aspectos socais (relativos a escola, familia, turma) que influenciam a
aprendizagem matematica dos alunos da Educag¢ao Basica. Para tanto estabelecemos uma
parceria com uma escola publica envolvendo alunos do Ensino Médio. Recorrermos a situa-
¢oOes de ensino que foram desenvolvidas mediante o recurso as Tecnologias da Informacao e
Comunicacdo. Discutimos as potencialidades das TIC para ensinar e aprender matematica
e as possibilidades de mudancga que o recurso oferece tanto para as agdes de ensino como
para a produ¢do do conhecimento matematico. Analisamos alguns relatos dos bolsistas,
acerca da experiéncia vivida, procurando destacar as potencialidades que o projeto tem para
a formacao docente. Concluimos que, embora o recurso seja motivador para o aluno da Edu-
cacdo Basica e interessante para o trabalho do professor, ainda ha muito que se construir

para que o licenciando tenha uma postura investigativa.

Palavras-chave: Formacio de professores; investigacdo matematica; Tecnologias da Infor-

macao e Comunicagdo (TIC).

INTRODUCAO

A aprendizagem matematica, possibilitada pelo recurso as tecnologias da in-
formacdo e comunicac¢ao, especialmente o computador, tem sido o foco de discus-
soes entre os pesquisadores da Educagdo Matematica, conforme destacaremos ao
longo do texto. Suas potencialidades para um trabalho investigativo, que leve o
aluno a producao de significados, tem sido destacada em varias dessas pesquisas.
Por outro lado, resultados de avaliagoes diversas, revelam a pouca habilidade dos
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alunos para lidar com situagdes do contexto matematico, especialmente aquelas
que se referem a aquisicdo de conceitos ou a resolugdo de problemas. Documen-
tos nacionais como, por exemplo, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
destacam a importancia e a necessidade de que a Matematica torne-se acessivel
a todos, afirmando a importancia de dar aos alunos a oportunidade e o apoio ne-
cessarios para que eles sejam capazes de atribuir significados as ideias matema-
ticas. Nesse sentido, instiga-nos a questao da formacao do professor de Matemati-
ca e as condi¢des que a ele sdo dadas para que, ja nas situagdes de formagao inicial,
tenham a oportunidade de se envolverem com ocasides de ensino e aprendizagem,
adquirindo competéncias para ensinar essa Ciéncia a partir da formacao que tém
na Universidade.

Para tanto envolvemo-nos num projeto vinculado ao Nucleo de Ensino em
que nos propomos a desenvolver a¢des de formacdo que permitam aos alunos,
do curso de Licenciatura em Matematica, identificar aspectos sociais (relativos a
escola, familia, turma) que influenciam a aprendizagem matematica dos alunos
da Educacdo Basica. Entendendo que a competéncia profissional dos futuros pro-
fessores se desenvolve num ambiente em que ele seja confrontado com a aquisi-
¢do dos conhecimentos tedérico e praticos - ou académicos e pedagégicos — ou
seja, na experiéncia vivida e refletida, propusemos o desenvolvimento do projeto
em parceria com a escola de Educagao Basica para a formagdo do professor de
Matematica. Considera-se ainda que o projeto dé aos licenciandos, bolsistas, a
oportunidade de eles poderem identificar os conhecimentos matematicos de alu-
nos da Educacdo Basica; identificar os obstaculos que se colocam a aprendiza-
gem matematica desses alunos, quando eles estdao em situacdes reais de ensino,
buscando formas de leva-los a ultrapassar tais obstaculos; bem como oportuniza
areflexdo acerca das posturas do professor que podem vir a favorecer - ou impe-
dir - o desenvolvimento da competéncia matematica dos alunos.

Apresentamos, neste texto, parte da experiéncia vivida em que os licencian-
dos desenvolveram com os alunos do Ensino Médio algumas investigacoes com o
recurso das Tecnologias da Informac¢do e Comunicagao. A op¢ao pelo uso das TIC
da-se pelo fato de considerarmos que elas “proporcionam uma nova relagao dos
atores educativos com o saber, um novo tipo de interacao do professor com os
alunos” (PONTE, 2000, p. 77). Segundo a concepg¢ao do autor o uso das TIC abre
um espaco diferenciado para o ensino e a aprendizagem da Matematica em que a
responsabilidade do professor com a transmissdo dos saberes adquire nova in-
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terpretacdo, pois se torna compartilhada. Professor e alunos estao copresentes
nesse ambiente e sdo coparticipantes de todo o processo em que a produgdo do
conhecimento vai se dando. Para o aluno da Educagao Basica, tal produgao é es-
sencial, uma vez que cria oportunidades de exploracées matematicas e leva-os ao
sentido do aprender matematica. Ja para os bolsistas, alunos da licenciatura em
Matematica, abre espacgo de profissionalizagao.

OBJETIVOS E ACOES DESENVOLVIDAS NO PROJETO: EXPONDO
PERCURSOS E COMPREENSOES

O projeto intitulado “A formagdo do professor de matematica: conhecimento
cientifico e conhecimento escolar”, iniciado em 2011, visa oportunizar acoes de
formacao docente para o aluno do curso de Licenciatura em Matematica aproxi-
mando-o da realidade escolar da educagao basica. Dentre os objetivos do projeto
estdo estudar as contribui¢cdes do uso das Tecnologias da Informacdo e Comuni-
cacdo na pratica pedagoégica. Para tanto as tarefas desenvolvidas no projeto sao
de duas naturezas: uma que visa a formacao do professor para atuar com o ensi-
no de Matematica mediado pelas Tecnologias da Informagdo e Comunicacgao e
outra que tem a inten¢do de colocar os licenciandos, bolsistas do projeto, em
contato com alunos da Educagdo Basica, em situagdes de ensino e aprendizagem
da Matematica.

Para a formacgdo dos bolsistas organizamos, no espaco da Universidade e do
Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacdo Matematica (GEPEM), um grupo de
estudo que reunia os professores colaboradores do Projeto e alunos bolsistas.

Tal opgdo pelo grupo de estudo deu-se pelo fato de que, ao contrario do que
se possa pensar, a necessidade de estimular os professores para o trabalho com
a Educacdo na “Era da Tecnologia” vai além do que simplesmente saber utilizar
bem os computadores. Borba e Penteado (2001) discutem que esta é uma das
condi¢des, mas ndo a Unica, para a atuagdo do professor no ensino e na aprendi-
zagem num cenario em que o computador esta presente. Os autores afirmam que
ndo se trata, também, de entregar aos professores um manual que defina qual
postura ele deve adotar diante dos alunos, qual metodologia devera seguir ou
como devera desempenhar sua tarefa docente nesse cenario. Para que as Tecno-
logias da Informacao e Comunicagdo sejam utilizadas com vistas a aprendizagem
é preciso uma mudancga de postura.
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No ambito da formagcao inicial tal “mudanga” pode ser compreendida se con-
siderarmos que mesmo nos dias atuais, conforme destaca Costa (2006), ainda se
desenvolvem poucas agdes que permitam aos futuros professores vivenciar si-
tuacdes que envolvam a oportunidade de realizar investigacdes, explorar ativida-
des diversificadas e mesmo conhecer as potencialidades das tecnologias para o
seu desenvolvimento profissional. Os cursos de licenciatura ainda seguem um
modelo de ensino tradicional em que ao professor cabe a transmissao das infor-
macdes e ao aluno a recep¢ao - na maior parte das vezes, passiva. Desse modo a
formacao instrumental ndo é suficiente, uma vez que sao exigidas mudangas nas
concepgoes dos professores tanto em relacao ao que eles entendem como sendo
o seu papel frente a aprendizagem dos alunos quanto ao uso das Tecnologias de
Informacdo e Comunicagdo para potencializar essa aprendizagem.!

No entanto, salienta Ivor Goodson (1992), mudancas que afetam o papel do
professor e do aluno nao sao triviais uma vez que passam pelo livrar-se do panico
da perda de controle sobre a aprendizagem do aluno. Para isso, salienta o autor é
preciso que o professor se veja desobrigado do controle estrito, abrindo espaco
para uma relacao de colaboracao. Isso, por sua vez, exige uma compreensao de
que a autoridade do professor nao mais se instaura pela deten¢ao do conheci-
mento absoluto, mas por perceber-se capaz de apontar caminhos que levem o
aluno a aprendizagem a partir da investigacdo. Esclarecem que essa perspectiva
exige, também, do professor, uma reorganizacdo do modo de agir em sala de aula
e de ver o processo de constru¢do do conhecimento.

Questionamos, portanto, as possibilidades de, no processo de formacao ini-
cial de professores de Matematica, se contribuir ndo apenas para a vivéncia do
aluno com o uso das Tecnologias da Informacao e Comunicagdo, mas como do-
cente que em sua pratica de ensino adota tal recurso para ensinar matematica.

1 Dados de pesquisas recentes (2011) divulgadas no site do CETIC.br - Centro de Estudos sobre
as Tecnologias da Informacgao e Comunicacio, rgio ligado ao CGI - Comité Gestor da Internet
no Brasil, criado pelo Decreto n2 4.829, de 3 de setembro de 2003, revelam que a “percep¢ao
dos professores sobre os objetivos pedagogicos” do uso das TIC é, em grande maioria, reco-
nheca a potencialidade do recurso para o desenvolvimento de um trabalho colaborativo, para
o desenvolvimento das habilidades de comunicag¢do, investigacdo e comportamento respon-
savel a maioria deles ndo se sente segura para usa-lo na sua pratica docente. Disponivel em:
<http://www.cetic.br/educacao/2011/professores.htm>. Acesso em: 16 maio 2012.
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Entendemos que agdes desenvolvidas nesse sentido poderiam nos auxiliar a
aproximar o conhecimento cientifico, aquele que o aluno da licenciatura adquire
em sua formacao, ao conhecimento escolar, que poderia ser conquistado ao lon-
go de sua estada na escola de Educacgao Basica, como bolsista do projeto atuando
com o ensino de matematica mediado pelas TIC.

Ponte (2000) ao referir-se a formagao do professor para atuar com as Tecno-
logias da Informacao e Comunicacdo diz que,

[...] mais do que um simples dominio instrumental, torna-se necessario uma identifi-
cacdo cultural. De que modo pode esta tecnologia servir ao meu trabalho? De que
modo pode ela transformar a minha actividade, criando novos objectivos, novos pro-
cessos de trabalho, novos modos de interac¢do com os meus semelhantes? O uso
critico de uma técnica exige o conhecimento do seu modo de operacao (comandos,
funcgdes, etc.) e das suas limitagdes. Exige também uma profunda interiorizacdo das
suas potencialidades, em relacio com os nossos objectivos e desejos. E exige, final-
mente, uma apreensao das suas possiveis consequéncias nos nossos modos de pen-
sar, ser e sentir. (PONTE, 2000)

Isso nos leva a outro sentido de “mudanc¢a” mencionado por Borba (2002). O
autor afirma que, ao considerarmos as potencialidades das TIC para a aprendiza-
gem, é preciso que se reconheca que o conhecimento passa a ser produzido num
ambiente de interacdo e investigagdo em que ha um coletivo formado por seres
humanos com midias, antes que uma separagao ou superposicao. Borba, Malhei-
ros e Zulatto (2007), afirmam que,

[..] as tecnologias, em particular as da informacgao, estdo impregnadas de humanida-
de e isso pode ser visto pela forma como gostamos da interface de dado software ou
ndo. E por isso que ndo enfatizamos a dicotomia ser humano versus tecnologia e
afirmamos que o conhecimento pode ser visto como um produto de coletivos de se-
res-humanos-com-midias. (BORBA; MALHEIROS; ZULATTO, 2007, p. 89)

Bicudo e Hiratsuka (2009) nos chamam a atenc¢ao para o sentido da “mudan-

¢a” e nos levam a olha-la mais diretamente. Afirmam os autores,

[..] que a mudanca se caracteriza como um processo que vai sendo vivenciado em
seus aspectos significativos. E um processo de aprendizagem continua, que envolve
reflexdo e critica da propria pratica, meta-compreensao do real vivido. Mudar é viver
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a solucdo do problema posto pelos proprios sujeitos a respeito de como mudar essa
pratica. (BICUDO e HIRATSUKA, 2009, p. 210)

Os autores mostram ainda que a questao da mudanca de postura dos profes-
sores pode ser de duas naturezas: as de primeira ordem e as de segunda ordem.
No primeiro caso, as mudancas de primeira ordem, revelam alteracdes de algu-
mas praticas, porém ha conservacgado de concepg¢oes, de paradigmas e do sistema.
Ja se ha uma mudanca de segunda ordem pode-se notar que, além da busca por
novas praticas (ou estratégias de ensino), os professores procuram “modos dife-
renciados de estar com seus alunos” (BICUDO e HIRATSUKA, 2009, p. 210).

Bicudo e Hiratsuka (2009) esclarecem que as mudancgas sao significativas
quando ha um novo olhar para si mesmo que permite outro modo de ver sua res-
ponsabilidade, seus pares e seus alunos; quando permite uma mudanga de iden-
tidade em que o profissional se entende capaz de atuar num cenario diferenciado
com posturas renovadas e a¢des distintas daquelas que ja lhes sdo confortaveis.

Tal compreensao nos faz retornar a questdo da relevancia ou da possibilidade
de construir, ja na formacao inicial, um espacgo para que essa visao seja construida
pelos futuros professores envolvendo-os no ensino de Matematica, e tornando-os
capazes de compreender a “mudanc¢a” que Borba afirma existir num ambiente de
ensino e aprendizagem em que as Tecnologias estejam presentes. Novamente,
vimos que as leituras realizadas no ambito do Grupo de Estudos mostram-se im-
portante para que os licenciandos entendam a produg¢do do conhecimento mate-
matico no ambiente mediado pelas Tecnologias da Informacdo e Comunicacao
bem como venham a conhecer alguns softwares que poderiam ser utilizados nas
situacdes de aula, analisando possibilidades e limitacoes.

Ou seja, abre-se para nds o sentido de, ja na formacao inicial, os licenciandos
terem a experiéncia vivida com o ensino de Matematica de tal forma que possa
haver a reflexao e andlise critica sugerido por Bicudo e Hiratsuka (2009).

ASPECTOS METODOLOGICOS: APRESENTANDO O CONTEXTO DO PROJETO

A equipe de professores colaboradores, que auxiliaram nesta etapa do projeto
descrita neste texto, é composta por 03 (trés) professores do departamento de
Matematica, 04 (quatro) alunos bolsistas do curso de Licenciatura em Matemati-
ca, dos quais 02 (dois) sdao alunos do primeiro ano e 02 (dois) do segundo ano.
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A escola parceria, na qual as tarefas foram desenvolvidas, é da rede publica
estadual, localizada na cidade de Guaratingueta. E uma escola considerada de
grande porte atendendo alunos do Ensino Fundamental (do 62 ao 92 anos) e En-
sino Médio. O projeto foi desenvolvido com alunos do Ensino Médio (de todos os
anos) entre os meses de maio de novembro de 2011. Acompanhados por um pro-
fessor de Matematica, os bolsistas percorreram as turmas de Ensino Médio con-
vidando os alunos a participarem do projeto. Formaram-se duas turmas de 15
alunos, considerada adequada pela equipe pedagdégica da escola em relagdo ao
espaco fisico e nimero de maquinas disponiveis no laboratério de informatica
em que as agoes seriam desenvolvidas. Os encontros ocorriam duas vezes por
semana no periodo da tarde: das 14:00h as 16:30h. Os alunos participantes fre-
quentavam as aulas regulares no periodo da manha e retornavam a escola para
participarem do projeto a tarde.

Os bolsistas foram organizados em duplas: um aluno do primeiro ano e outro
do segundo ano, para atuarem sob a supervisao da equipe da escola - um profes-
sor de Matematica e o coordenador pedagégico do ensino médio. Na Universida-
de eles participavam das reunides do Grupo de Estudos com os professores cola-
boradores para leitura e discussdo de texto que traziam pesquisas em Educagdo
Matematica discutindo as potencialidades do uso das TIC, conhecimento de soft-
wares e elaboracao de tarefas que seriam desenvolvidas na escola, ouvidos os
professores parceiros. Na primeira reunido entre os professores da Universidade
e os professores de Matematica da Escola parceira, foi acordado que seriam de-
senvolvidas tarefas com vistas a trabalhar o conteddo matematico “fungdes” que,
segundo o ponto de vista dos professores da escola parceira, era de fundamental
importancia para os alunos do ensino médio e muitos deles, mesmo que estives-
sem frequentando o segundo ou terceiro ano, apresentavam dificuldades com
esse contetido. Iniciamos entdo, um estudo das possibilidades de softwares para
desenvolvimento do tema. Optamos pelo uso do Winplot e do Geogebra, softwa-
res livres que, mediante autorizacdo do Assessor Técnico Pedagogico de Informa-
tica da Diretoria de Ensino de Guaratinguetd, foram instalados nos computado-
res do laboratério de informatica da escola.

Adotamos, nas aulas, uma postura investigativa em que se privilegiou a resolu-
cdo de problemas e onde a colaboragao entre os sujeitos envolvidos pudesse favo-
recer a exposicdo de ideias e o didlogo. Tal postura permitiu-nos ver os conheci-
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mentos que os alunos do Ensino Médio tinham acerca do contetido “fun¢des” e ver
como eles exploravam situacdes graficas. As tarefas realizadas eram apresentadas
em documentos do Word, expostas pelos bolsistas usando o recurso multimidia -
Datashow. Os alunos faziam as tarefas no software, respondiam as questdes oral-
mente, a partir da exploragao feita, e registravam suas observagdes em documentos
do Word. Os bolsistas adotaram, também, a pratica do registro diario no caderno
de campo, mediante o qual faziam relatdrios para serem discutidos no Grupo de
Estudos na Universidade. Tais registros tornaram-se importantes tanto para a or-
ganizacdo do préprio bolsista, que se obrigava a estar atento ao ocorrido em aula,
quanto para subsidiar as reflexdes no Grupo de Estudos em relacdo as tarefas
propostas, a condugdo das aulas e as dificuldades apresentadas pelos alunos. Tal
procedimento possibilitou, além da andlise critica da vivéncia, a reorganizacgao
das propostas de intervencao mediante uma pratica avaliativa.

Para este texto selecionamos as primeiras acdes desenvolvidas com o softwa-
re Winplot em que se privilegiou a compreensao dos alunos acerca da ideia de
funcdo. Destacamos a seguir a tarefa proposta, alguns comentarios do caderno
de campo dos bolsistas e esbogamos o inicio de uma analise interpretativa.

ACOES DESENVOLVIDAS: TRAZENDO ASPECTOS DA EXPERIENCIA VIVIDA

Considerando que os alunos participantes do projeto eram de séries distintas
do Ensino Médio - conforme ja dito, havia alunos do 12, 22 e 32 anos - as tarefas
iniciais tinham por objetivo familiarizar os alunos com o software Winplot e iden-
tificar os seus conhecimentos prévios sobre o contetido fun¢des, numa perspec-
tiva diferenciada daquela que normalmente é adotada pelos livros didaticos.

Para a familiarizacdao do software foram apresentadas as suas ferramentas e
elaborada uma pequena apostila com as fung¢des basicas do software em que se
destacava, principalmente, as possibilidades de entrar com sentengas para cons-
truir graficos de func¢des, plotar pontos e construir segmentos de reta.

Em relacdo ao conteudo fung¢des as tarefas sugeridas foram inspiradas no tra-
balho sugerido no Caderno do Aluno da Proposta Curricular do Estado de Sao
Paulo (2009) e por Costa e Carvalho (1997). Comeg¢amos, portanto, plotando
pontos no Winplot, construindo segmentos de retas, visualizando tabelas e anali-
sando sequéncias diversas com a intencdo de “descobrir” a sua lei de formacao.
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Para compreender as tarefas que envolveram sequéncias e sua exploracao,

trazemos um exemplo.

Quadro 1 Tarefa adaptada de Costa e Carvalho (1997, p. 48).

d)

£)

As figuras abaixo representam termos de uma sequéncia de quadrados
cujos lados medem 1 cm, 2 cm, 3 cm, e assim sucessivamente. Observe-a e

complete o que é pedido.

[]

1cm 2 cm 3 cm

Continue a sequéncia de quadrados mantendo o padrao. Complete a

sequéncia que expressa a area dos quadrados.
Area: (1,4,9,_ ,__ ,_ ,_ ,.).

Pode-se dizer que as areas dos quadrados formam uma sequéncia

crescente? Justifique sua resposta.

Procure encontrar uma senten¢a matematica que permita relacionar a

area de cada quadrado com a sua posi¢do na sequéncia.

Para “testar” a sentenca que vocé construiu procure determinar:

- qual a area do quadrado que ocupa a 42 posicao na sequéncia? E do
quadrado que ocupa a 62 posicdo? E o da 102 posicao?

- qual a drea de um quadrado que ocupa, na sequéncia, uma posi¢do
qualquer?

Construa uma tabela que relacione a posicdo da figura na sequéncia

com sua area.

usando o Winplot construa um grafico que expresse essa relacdo entre

a posicdo da figura e sua area.

A partir de tarefas como essa foram exploradas ideias de grandeza, grandezas
discretas e continuas, relacdo, dependéncia, razdo, propor¢ao, diretamente e in-
versamente proporcional, dominio e imagem de funcoes, classificacao de sequén-
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cias e fungdes em crescente e decrescente, relacdo entre a ideia de fungdo e as
progressoes aritméticas e geométricas. Para este texto vamos nos restringir as dis-
cussoes ocorridas mais especificamente no contexto das fung¢des, olhando para o
modo como o bolsista - professor em acdo no desenvolvimento das tarefas - ana-
lisa 0 que é expresso pelos alunos.

Passamos a um extrato do relatério dos bolsistas, relativo a aula de 22 de ju-
nho onde ja se estava trabalhando com as sequéncias e a representagdo grafica.

Ap6és explicacdo da tarefa, aguardamos um tempo para que os alunos pudessem
resolver os desafios. Percebendo que muitos haviam terminado pedimos para que
respondessem as questdes, de maneira que fizéssemos todas juntas. Uma aluna, Ju-
liana? conseguiu captar o “segredo” do exercicio, compreendendo que bastava rela-
cionar os elementos da sequéncia as suas posicdes. Conseguiu responder todas as
questdes. Os demais, quando questionados, se limitaram a balanc¢ar a cabec¢a concor-
dando que “sim” as respostas dadas pela colega. Continuamos com os exercicios de
sequéncia novamente percebemos que alguns alunos respondiam as questées com
facilidade. Porém, o que causou muita duvida, foi a construcdo da sentenga matema-
tica. Decidimos fazer coletivamente as sentencas solicitando-lhes a participacao. Al-
guns demonstravam compreender outros ainda nido eram capazes de construir as
sentencas sozinhos. Apo6s algumas explicacées decidimos dar continuidade a aula.
Pedimos a construcdo do grafico e os questionamos, inicialmente, qual seria o proce-
dimento mais adequado. Algumas ideias surgiram. Deixamos eles testarem suas hi-
péteses usando o software. (DIARIO DE CAMPO, 2011)

Notamos, por esse extrato, que ainda ha uma limitacao dos alunos bolsistas
no que diz respeito a solicitar a participacao dos alunos na turma. Talvez a ansie-
dade pelas respostas certas os leve a aceitar a participacdo de Juliana, aluna que
atendeu a solicitacdo feita e correspondeu a expectativa. Diante da duivida que os
alunos demonstram para a construcao da sentenca matematica, a atitude assu-
mida foi a da exposicao, pratica vivenciada por eles. Ou seja, interpretamos que a
postura dos alunos bolsistas diante de uma situacao de conflito em sala de aula,
ainda é assumir o controle de modo a “resolver o problema”, indo a lousa e fazen-
do a tarefa coletivamente. Eles tomam para si a tarefa de “ensinar” sem delegar
ao grupo a responsabilidade por ultrapassar o obstaculo. No entanto, pelo que é

2 Usamos, para este texto, nome ficticio dos sujeitos envolvidos a fim de preservar a sua identidade.
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descrito, a aprendizagem nao é satisfatéria. Ou seja, ha alunos que, mesmo me-
diante a explica¢do do professor ndo atribui significado ao que é dito. Como resol-
ver isso? Seguindo adiante. Quem sabe com mais algumas outras tarefas - embora
de natureza distinta - eles possam ir melhorando a compreensao.

Essa interpretacao é um exemplo das discussdes que foram promovidas no
grupo de Estudos na Universidade. Os bolsistas ao apresentarem os seus relatos
no grupo expunham a sua acdo docente e abriam-se ao didlogo que buscava aper-
feicoar tanto o proprio modo de construir o relato - que no inicio estava longe do
que neste texto apresentamos - quanto a analise da postura assumida no enca-
minhamento das tarefas e das atitudes assumidas. Lembrando que, embora nao
se tenham verdades absolutas que venham a dar caminhos perfeitos, o grupo
discutia possibilidades de agao, de retomada e de envolvimento dos alunos para
que os bolsistas pudessem ir construindo uma atitude prépria da docéncia.

Outra postura assumida, na continuidade da aula e que nos chamou atenc¢ao
na andlise no grupo, foi com relacdo a proposta feita para a construgao do grafico
que relacionasse os elementos da sequéncia com sua posicdo. Embora eles tives-
sem pedido que os alunos tentassem construir os graficos no Winplot, como
muitos estavam tentado usar a func¢ao explicita, considerando a senten¢a mate-
matica construida, e outros nao soubessem o que fazer, houve interferéncia con-
forme relato.

[...] explicamos que para a construgao, no Winplot, de um grafico que relacione a area
dos quadrados com a posicdo que ele estd na sequéncia, ndo seria certo escolher a
opcdo “explicita” pois neste caso ndo terfamos uma fung¢do explicita, uma vez que
estamos lidando com grandezas discretas. Dessa forma para a construgdo do grafico
bastaria construir pontos, e as coordenadas desses pontos estariam de acordo com
as relagdes entre posicdo e area, ou seja, bastaria eles observarem a tabela ja cons-
truida para determinar esses pontos. Lembramos, é claro, que tais pontos jamais
poderiam ser “ligados”, pois entre a posicao “1” e a posicdo “2” ndo ha elementos que
possam pertencer ao dominio dessa relacdo, uma vez que nao existe a posicao “1,5”.
(DIARIO DE CAMPO, 2011)

No Grupo de Estudo o foco da discussao foi a postura do professor numa situa-
¢do de resolugdo de problemas. Segundo Onuchic e Allevato (2004, 2007) quando
adotamos uma postura de ensino em sala de aula baseada na proposta da Resolu-
¢do de Problemas deve-se desenvolver um trabalho em que o problema é ponto de
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partida. Ou seja, ele serve de orientagdo a aprendizagem e a construg¢ao do conhe-
cimento se da através da sua resolucdo. Nesse sentido professor e alunos devem,
juntos, desenvolver um trabalho que seja colaborativo onde a aprendizagem pos-
sa vir a acontecer. Nesse sentido algumas posturas podem ser assumidas pelo
professor como, adotar a pratica da investigacdo em grupos e observar as propos-
tas de solucao, auxiliar com resolucdo de problemas secundarios que possam ser-
vir de ponto de partida para fazer “deslanchar” o pensamento, realizar uma dis-
cussdo no grande grupo, buscar o consenso para, somente depois, sistematizar.

Nossa analise da pratica desses bolsistas com o ensino de matematica, nos
mostra o que é dito por Bicudo e Hiratsuka (2009) quando afirmam que o profes-
sor no inicio de sua carreira docente, tende a trabalhar seguindo o modelo no
qual foi formado. Ou seja, segue um “modelo predominante de ensino no qual se
faz uma apresentacdo da Matematica como um conhecimento cujos objetos tém
existéncia real, assim como ja estdo previamente estabelecidas as relagdes entre
ele” (BICUDO e HIRATSUKA, 2009, p. 133). Isso nos leva a questionar o proprio
curso de formacdo e nos faz atentos as propostas que se constroem para a forma-
¢ao do professor. Em nosso caso, mesmo que se esteja interessado em agdes de
ensino que recorram ao uso das Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo, que
se tenha discutido possibilidades de agdo com os alunos, a experiéncia vivida
ainda é mais forte. A mudanca exige tempo e vivéncia.

Passamos entdo para analise de uma situacdo vivida e relatada pelos bolsistas
e 10 de agosto, quando ja se havia definido funcao e se estava trabalhando com
as variagoes da fung¢do polinomial do primeiro grau. Um exemplo de tarefa pro-

posta é o que segue.

Quadro 2 Tarefas construidas para a sessdo com os alunos.

Construa o grafico das seguintes fungdes, sendo que em cada grupo, as
funcdes devem ser desenhadas no mesmo plano.

Grupo A Grupo B

a) y=-x+1 a) y=x+1
b) y=-x+2 b) y=x+2
c)y=-x-3 c) y=x-3
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Segue-se o relato dos bolsistas.

A cada grupo de fung¢des questionavamos os alunos sobre os resultados obtidos
procurando leva-los a analisar os graficos, de modo que elas pudessem realmente
pensar, investigar, e perceberem o que estava ocorrendo. Confesso, essa foi realmen-
te a primeira atividade investigativa que fizemos, abordando o contetido funcoes.
Analisando a situacao, percebi os alunos “um tanto assustados” com essa maneira de
ensinar. Muito provavelmente eles ndo estdo acostumados a serem questionados
dessa forma, menos ainda a raciocinar de maneira critica sobre os exercicios de ma-
tematica. Eles ndo conseguiam se expressar com clareza ou expor suas conclusoes,
embora se notasse que tentavam, mediante gestos, dizer o que estavam vendo na tela
do computador. Percebemos que quando faziamos uma pergunta que eles ndo eram
capazes de ver no que tinham feito, eles recorriam ao Winplot para fazer um novo
grafico. Tentamos guia-los com perguntas procurando nao dar as respostas. Foi uma
aula meio confusa, algumas dividas permaneceram. (DIARIO DE CAMPO, 2011)

Nota-se a busca por uma postura diferenciada sem ter, no entanto, seguranca
do realizado. Porém, entende-se que o caminho foi aberto e que, ao longo das ta-
refas que foram desenvolvidas durante o restante do periodo, os bolsistas pude-
ram ir adquirindo maior habilidade com a formulagdo de questdes e a sensacao
de “aula perdida” foi diminuindo. Para nés, da equipe de docentes colaboradores
do projeto, a proposta tem sido valida uma vez que se esta oportunizando um
espaco de reflexdo da experiéncia vivida que leva os bolsistas a questionarem
suas agdes para o ensino de matematica e estarem atentos aos alunos. Reconhe-
cemos que as mudancas esperadas - e mesmo ansiadas - sdo lentas, pois ha todo
um passado vivido com a pratica do ensino e aprendizagem matematica que, para
eles é muito recente. No entanto, as leituras de Bicudo e Hiratsuka (2009) nos
fazem esperancosos quando afirmam que “o passado vivido na experiéncia da
mudanca nao é s6 o que aconteceu antes dela ocorrer, mas é também, e principal-
mente, o que a influéncia, o que deve ser superado. E o que impele na diregio da
mudanga da pratica, na dire¢do do futuro” (BICUDO e HIRATSUKA, 2009, p. 137).

ANALISE E REFLEXAO: TECENDO ALGUMAS CONSIDERACOES FINAIS

A analise da experiéncia vivida no projeto, “A formacao do professor de mate-
matica: conhecimento cientifico e conhecimento escolar’, nos leva a compreen-
der o que é destacado por Costa (2006) quando a autora afirma que é um desafio
ser professor nos dias atuais. Vimos que, apesar do esforco dos nossos bolsistas
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que se envolveram com o projeto, as condi¢des oferecidas para que o trabalho
fosse desenvolvido sdo precarias. Os alunos ndo tém muito interesse em ir a es-
cola. O fato de serem aulas de matematica ja é um agravante. Muitos se dizem
incapazes de aprender matematica. Porém, o uso do computador os estimula.
Aprender matematica com o computador parece nao ser costumeiro. Varios alu-
nos se surpreenderam com a proposta e, curiosos, acabaram se interessando
pelo projeto. As condi¢des do laboratdério, que possui maquinas ultrapassadas e
em numero reduzido, desanimaram um pouco a participa¢do e levaram a algu-
mas desisténcias. Mas, o propdsito dos bolsistas se manteve ao longo de todo o
periodo em que nos dispusemos a trabalhar com o grupo, mesmo que em alguns
encontros houvesse 05 ou 06 alunos, as tarefas eram desenvolvidas. Aqui se mos-
tra para nos o desafio de ser professor que mencionamos. Os estudantes da licen-
ciatura revelaram por sua postura vontade de ser diferente. Demonstraram gosto
na participacao e discussao no Grupo de Estudo na Universidade e no convivio
social na escola. Como diz Costa (2006), “apesar da realidade /.../ ndo se deixa-
ram desanimar” (p. 3). Perceberam, nas discussoes realizadas com os professo-
res colaboradores do projeto, que o educador é uma figura que enquanto educa,
também é educado, pois se abre ao dialogo com o aluno, ouvindo-o e dando-lhe a
atencdo que merece como pessoa, como humano.

Os aspectos da reorganizacdo do pensamento que discutimos acima, e que é
defendido por Borba em suas obras, péde ser percebido pelos alunos que se en-
volviam com as tarefas propostas e pelos bolsistas que precisaram criar estraté-
gias diferenciadas para saber explorar situagdes matematicas sem que as respos-
tas fossem dadas.

Borba (2002) afirma que o pensamento é reorganizado com o advento da
informatica, pois, “a informatica é vista como uma midia qualitativamente dife-
rente da linguagem e, portanto, reorganiza o pensamento de forma diferenciada”
(p- 137). Vimos que essa reorganizacao do pensamento se deu segundo duas
possibilidades de analise: uma que diz da prépria aprendizagem matematica
pelo sujeito e outra que exige do professor um novo olhar para a acao de ensinar
matematica, para os sujeitos que aprendem e para o ambiente que se constitui.
Houve a possibilidade da coparticipagdo de professores e alunos porque o recur-
so utilizado, o computador, “transforma ndo s6 o comportamento das pessoas,
mas também as formas de produzir e apreender o conhecimento e consequente-
mente as formas de ensinar e aprender” (GARCIA; PENTEADO, 2005, p. 1).
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Resumo: Neste artigo apresentamos a¢des desenvolvidas no ambito do projeto do Nucleo
de Ensino intitulado “Atividades de formagao do professor de matematica em parceria com
a escola publica” que visa a formacgdo do professor de Matematica. Questionando a relevan-
cia de um trabalho em parceria entre a Universidade e a Escola de Educacio Basica, para a
formacdo docente, envolvemos alunos do curso de Licenciatura em Matematica, bolsistas do
projeto, e alunos do 62 (sexto) e 72 (sétimo) ano do Ensino Fundamental. Assumindo as
possibilidades das aulas investigativas, elaboramos tarefas com vistas a aprendizagem ma-
tematica. Com uma atitude fenomenoldgica analisamos o realizado procurando compreen-
der o sentido que as tarefas fizeram para os alunos do Ensino Fundamental e a contribuicdo
que tiveram para a formacdo do professor de Matemadtica. Concluimos que, na analise da
experiéncia vivida, evidencia-se a disposi¢do do aluno para aprender matematica e do bol-

sista para “ser professor”.

Palavras-chave: Formacio de professores; investigacio; aprendizagem matematica; produ-

cdo do conhecimento.

INTRODUCAO

Este artigo tem o objetivo de apresentar a¢des desenvolvidas no ambito do
projeto “Atividades de formacao do professor de matematica em parceria com a
escola publica” do Nucleo de Ensino, que visa a formag¢ao do professor de Mate-
matica. A inteng¢do no projeto desenvolvido em 2010 e aprovado em continuidade
em 2011, é contribuir para a atuacdo dos licenciandos junto as escolas de Educa-
¢do Basica, abrindo um espaco de realizacao do Estagio Supervisionado e crian-
do possibilidades de atuacao docente. O estar na escola permite que os graduan-
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dos vivenciem o ambiente escolar, envolvendo-se nas diferentes atividades que
sdo propostas pela Escola parceira. A parceria Universidade-Escola d4, portanto,
aos futuros professores, a oportunidade de participagdo em situacoes de ensino
diversas que exigem compreensdo de metodologias diversificadas e de praticas
docentes diferenciadas que possibilitam um trabalho transdisciplinar. O engaja-
mento da equipe pedagogica da Escola parceira - direcdo, coordenagao pedagé-
gica e docentes - tem revelado possibilidades de a¢des conjuntas que conduzem
a melhoria da qualidade de ensino na Educacao Basica e permite a quebra da di-
cotomia teoria-pratica no ambito da sala de aula da Universidade.

A oportunidade oferecida pelo Nucleo de Ensino para desenvolvimento de
projetos em parceria tem incentivado os licenciandos, professores universitarios
e os professores da Educacao Basica, a buscarem uma integracdo entre o saber
académico consolidado como saber cientifico, e o saber fazer, imerso nas situa-
coes da pratica docente.

Trazemos, pois, para relato e reflexao acerca da experiéncia vivida em ambito
do projeto, um recorte das a¢des desenvolvidas tomando-o como um modo de
articular, no texto escrito, a compreensao acerca da formagado do professor e da
producdo do conhecimento.

ASPECTOS METODOLOGICOS

Neste texto trazemos um relato da experiéncia vivida durante o desenvolvi-
mento do projeto “Atividades de formacdo do professor de matematica em parce-
ria com a escola publica”. Nesse sentido, descrevemos as agcdes empreendidas no
desenvolvimento das tarefas que foram propostas aos alunos da Educag¢ao Basica
pelos bolsistas do projeto - alunos do curso de Licenciatura em Matematica, e
analisamos o obtido frente ao objetivo do projeto. Esclarecemos que a postura
assumida na proposicdo das tarefas e na conducao das aulas pelos bolsistas to-
mou por base os preceitos da Aula Investigativa defendido por Ponte (1992,
2000). Tal opgao deve-se ao fato de entendermos, pelas leituras de obras desse
autor, que o envolvimento com a investigacdo matematica é um recurso impor-
tante a producdo do conhecimento e a producdo de significados pelo aluno. Ao
longo do texto explicitamos o modo pelo qual a Investigacao foi assumida no pro-
jeto e como a pratica da sala de aula foi desenvolvida. Trazemos, embora de modo
breve, uma descricdao dos sujeitos envolvidos — alunos do ensino fundamental da
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rede publica e licenciandos de 12, 32 e 42 ano da Licenciatura em Matematica.
Explicitamos, ainda, nossa forma de entender a formac¢do de professores numa
visao fenomenolégica que tém orientado tanto nosso modo de agir como de con-
duzir pesquisa em Educa¢do Matematica. Assumimos, com Bicudo (2003) a atitu-
de fenomenologica por entendermos que ela nos permite, diante de situagoes de
ensino e aprendizagem da Matematica, valorizar a percep¢do, sem tomar os con-
teddos como objetividade a priori, como sendo dados em si. Os conteddos - ou
objetos matematicos, em nosso caso, sdo sempre passiveis de serem compreendi-
dos pela atitude reflexiva mediante a qual o sujeito se volta, com atengdo, para as
experiéncia vividas buscando pelo sentido que isso lhe faz (BICUDO, 2003).

Com essa atitude desenvolvemos as tarefas de formacgdo dos bolsistas, elabo-
ramos situagdes de ensino para serem desenvolvidas nas escolas parceiras, tra-
balhamos com os alunos dessas escolas, registramos em audio e por meio do
texto escrito o vivido e buscamos analisar o obtido.

Organizamos este texto de modo que seja possivel dar a conhecer a postura
assumida, as tarefas propostas, a experiéncia vivida na escola, os dados coletados
e a analise empreendida. Entende-se que, em se tratando de um projeto que visa
a formagdo do professor de Matematica nossos dados permitem-nos mostrar
possibilidades de agdo sem que elas possam (ou devam) ser consideradas o mo-
delo ideal de formagdo. Muito ainda ha para se refletir, mas abre-se o espaco com
a reflexdo que ora pudemos construir acerca da experiéncia vivida com as agoes
de formar o professor.

EXPONDO COMPREENSOES ACERCA DA FORMAGAO DOCENTE

Como dissemos anteriormente, o projeto visa a formacado do professor de Ma-
tematica. Nesse sentido cumpre-nos esclarecer o sentido assumido para forma-
¢do. Segundo Bicudo (2003) ao procurarmos o sentido para formagdo de profes-
sores deve-se estar atento ao ‘o qué’significa formar e ao ‘como’ se da a formacao.
Esclarece a autora que na compreensao do o qué e do como se mostra o carater
provisorio das propostas de formacao que nos permite entender a formagao do
professor situada num cenario mais amplo que envolve a realidade social, politi-
ca e cultural ao qual a Escola pertence. Adverte, porém, que formacdo deve ser
tomada para expressar a for¢ca do devir, as potencialidades do tornar-se e ndao
manutencdo ou reproducdo de modelos (BICUDO, 2003). O sentido do ‘o qué’
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revela que as agdes empreendidas com vistas a formacdo devem transcender
questdes relativas a socializacdo e construcao dos saberes em pré da humaniza-
¢do do sujeito, do desenvolvimento das suas potencialidades para a insercdo nes-
se meio mais abrangente que é cultural e historico, que é fluidos, que permite
construcdo e inovac¢do. Afirma a autora,

O significado de formagdo [...] envolve a ideia de perseguir a forma ideal, construi-
da mediante a consciéncia do modo de vida de um povo, de seus anseios, usos e
costumes, c6digos de honra, valores prezados, da forca que move as pessoas na dire-
¢do da percepgao do dever e que as faz se sentirem orgulhosas pelos seus feitos. Mas
nunca assumido, o ideal, como uma forma perfeita que submeta a formagdo a um
modelo que a aprisione dentro de limites rigidos. Ideal entendido como o que impri-
me direcdo ao movimento. Porem, movimento que se efetua com o que se move, e
isso que se move também tem sua forga, o que significa que a forma nao pode confor-
mar a a¢do, mas a prépria acdo, ao agir com a matéria, imprime nela a forma. (BICU-
DO, 2003, p. 31, grifos da autora)

Isso nos leva a compreender que as agdes de formag¢ao docente nao podem
desprezar o conhecimento cientifico, mas também exigem a valorizagdo das pos-
sibilidades, do espaco a interrogacao e a busca pelo sentido que o conhecimento
faz para o aluno. O ‘sentido’ revela-se no interior das proprias a¢cdes desenvolvi-
das com o objetivo de formacao, e leva-nos ao ‘como’. A sala de aula de formacgédo
docente, que considera o carater de fluidez e provisoriedade das propostas, pas-
sa a ser entendida como um espac¢o onde, tanto o professor formador quanto o
formando, sdo agentes de constru¢do de conhecimento, sdo aprendizes. O ‘como’
da formagdo é desenvolvido nesse contexto situado sdcio-histérico-culturalmen-
te em que as possibilidades de o outro ‘vir a ser’ se desenvolver ou sdo privilegia-
das. Nesse ‘o0 que’ se entende por formacgdo e ‘como’ se forma, emergem também

o sentido de ensino e aprendizagem abrindo oportunidades de dialogo.

Ponte (1992) ao discutir as concepg¢oes de ensino e aprendizagem de profes-
sores de Matematica, mostra que “os futuros professores do ensino secundario
tendem a ser significativamente mais tradicionalistas do que os do ensino ele-
mentar, tornando-se mesmo mais conservadores com o decurso da sua formacao
inicial” (PONTE, 1992, p. 216). Isso, segundo o autor, leva a um agir em sala de
aula (o como) que valoriza a exposicao de conteudos (exclusivamente pelo pro-
fessor) e a énfase nos aspectos mecanicos de resolucao de exercicios que, na
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maioria das vezes, envolvem aplicacdo imediata de técnicas (tarefa destinada ao
aluno). Tal agir concebe a aprendizagem matematica associada as ideias de com-
preender e mecanizar em que o ‘usar matematica’ ndo se relaciona ao ‘saber ma-
tematica’ (PONTE, 1992). Embora Ponte ndo faca tal analogia, é nossa interpreta-
¢do que, segundo as analises empreendidas por ele, no espacgo de formacao inicial
do professor que levam a tais concepg¢des o ‘0 que’ e o ‘como’ sdo entendidos,
respectivamente como “ter dominio perfeito da matéria” (id., p. 217) e ser capaz
de “explicar e aplicar os conhecimentos adquiridos” (ib. id.). Porém, como o pro-
prio autor adverte, € preciso que se tenha cuidado para nao ir de uma concepg¢ao
em que a “formacao era vista como tendo de ser externamente sélida em termos
dos contetidos de ensino, sendo pouco valorizada a componente pedagogica” (id.,
p. 218), para outra completamente oposta em que os conhecimentos do conteu-
do sejam totalmente desprezados ou negligenciados em favor de estratégias, mé-
todos e posturas pedagogicas. Entendemos que o ‘como’ a formacao se da leva a
construg¢do de concepgdes por parte dos alunos, futuros professores, com relacao
ao ensino e a aprendizagem matematica que irdo influenciar sua pratica docente.
Mas, embora haja diversos fatores que possam levar a conflitos entre as concep-
¢coes que se formam e as praticas que sdo adotadas, Ponte (1992) mostra-nos que
“conflitos tendem sempre a existir, mas podem ser eventualmente resolvidos de
diversas maneiras” (id., p. 220). As ‘formas’ que Ponte (1992) discute para que os
conflitos sejam ‘resolvidos’ sdo de duas naturezas que ele nomeia de acomodacao
e reflexao. A resolucdo por acomodacao, afirma Ponte (1992), é aquela imediata
em que muitas vezes se adotam posturas outras por ndo ser capaz de desenvolver
o pretendido (muda-se pela comodidade de adaptagdo a situagdo). Por outro
lado, a forma reflexiva, é aquela que leva o sujeito a andlise da situac¢do vivida e a
busca por possibilidades de acao. Tal postura deve, segundo o autor, ser incenti-
vada - ou potencializada - no curso de formacao inicial. Para tanto, o contato com
arealidade na qual o futuro professor ira atuar é fundamental.

Diante disso, se nos voltamos para os projetos desenvolvidos no Ntcleo de
Ensino, vimos uma abertura para que os conflitos entre as concepg¢des construi-
das na sala de aula da Universidade e a realidade vivida na escola de Educacao
Basica, possam vir a ser resolvidos pela via da reflexdo. A reflexao aqui esta sen-
do entendida como um movimento que busca pelo sentido originario do que, na
experiéncia vivida foi realizado (BICUDO, 2000). E, nos dizeres da autora, um
movimento que
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[..] ndo se fecha no pensamento objetivo [mas] se movimenta nos limites do que é
tematizado, do possivel e do evidente, investigando os atos efetuados nesse pensa-
mento, recolocando-os no seu contexto. Portanto a reflexao transcende os limites do
pensamento objetivo, conectando-o ao existencial, pois é a experiéncia vivida nesse

nivel que investe energia naquele pensamento. (BICUDO, 2000, p. 58)

Com isso pode-se afirmar que, no projeto, as acdes de formagdo que nos pro-
pusemos a desenvolver valorizam ‘o que’ aprender - os conteidos ou a formacgao
matematica - aliando-o ao ‘como’ ensinar, considerando como objetivo principal
o aprender. Ao buscarmos a parceria Universidade-Escola pensa-se na abertura
de espacgo para a vivéncia e para a reflexdo. Pensa-se em acdes de formagdo que
leve o proprio aluno - licenciando - a construir possibilidades de ensino, viven-
ciar a aprendizagem do ‘ser professor’ e interessar-se pelo desenvolvimento das
potencialidades dos sujeitos - alunos da Educac¢do Basica — que com eles partici-
pam do projeto. Para tanto as possibilidades oferecidas pelas tarefas investigati-
vas mostraram-se um recurso favoravel a elaboracdo de tarefas a serem desen-
volvidas na escola de Educacgao Basica.

ACOES DESENVOLVIDAS: EXPLICITANDO POSSIBILIDADES

Dissemos que as tarefas desenvolvidas pelos bolsistas - licenciandos - junto
aos alunos da Educacdo Basica procuraram seguir a proposta de aula investiga-
tiva defendida por Ponte et al. (2000). Para que seja possivel compreender tanto
as tarefas propostas como as a¢des efetivamente desenvolvidas, trazemos um
exemplo realizado. No entanto considera-se que, antes de trazer as a¢des desen-
volvidas no projeto, torna-se essencial falar sobre os ‘protagonistas’ de tais
acoes, aqueles sem os quais o projeto ndo teria sentido. Sendo assim, fazemos
uma breve descri¢do do contexto em que o projeto foi desenvolvido, apresentan-
do o ambiente (escolas parceiras), os sujeitos (alunos do curso de Licenciatura
em Matematica, bolsistas do projeto e alunos da escola parceria) e o realizado
(situagdes de ensino propostas).

Caracterizacao dos sujeitos participantes do projeto

Conforme ja exposto, o projeto é desenvolvido com vistas a formacao do pro-
fessor de Matematica e, portanto, envolve licenciandos. Neste projeto especifico,
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aqui descrito, participaram trés bolsistas: um aluno do primeiro ano, um aluno
do terceiro ano e um aluno do quarto ano da Licenciatura em Matematica da Fa-
culdade de Engenharia de Guaratingueta.

As escolas em que o projeto foi desenvolvido sdo da rede municipal de ensino
e a parceria foi firmada com a Secretaria Municipal de Educacao da Prefeitura
que indicou duas escolas para que os bolsistas pudessem atuar.

Os bolsistas do primeiro e quarto ano atuaram juntos, numa escola de perife-
ria envolvendo alunos do 62 (sexto) e 72 (sétimo) anos do Ensino Fundamental.
A dire¢do e coordenacdo pedagégica da escola providenciaram a formagao das
turmas e o espago adequado para o desenvolvimento do projeto. Foram forma-
das duas turmas com uma média de 15 alunos cada uma; estes alunos frequenta-
ram as aulas regulares no periodo da manha e participaram do projeto no perio-
do da tarde. Houve uma preocupacdo da equipe escolar em ndo envolver apenas
alunos com ‘dificuldade de aprendizagem matematica’ o que, segundo a sua con-
cepcao, poderia caracterizar ‘aulas de refor¢co’ e desmotivar a participacdo. Em-
bora houvesse o convite também para tais alunos, a participacdo nao era exclusi-
va a eles. O projeto foi desenvolvido durante os meses de maio e junho, e, em
continuidade no segundo semestre, de agosto a novembro, com encontros sema-
nais de duas horas aula (100 minutos).

A outra escola parceira, também indicada pela Secretaria Municipal de Educa-
¢ao é da zona rural de Guaratingueta. A bolsista do terceiro ano atuou na escola
também com alunos do 62 (sexto) e 72 (sétimo) anos do Ensino Fundamental -
duas turmas com cerca de 20 alunos cada uma. Nesta escola as turmas ja estavam
formadas para outro projeto da prefeitura - trabalho com projetos - e a bolsista
atuou no espacgo destinado a duas aulas de matematica (100 minutos). Embora
as tarefas desenvolvidas com os alunos, pela bolsista, fossem planejadas no espa-
¢o de formacdo da equipe do projeto do Nucleo, a professora do Projeto acompa-
nhou as aulas participando junto com a bolsista. As aulas foram, também, desen-
volvidas em maio e junho e de agosto a novembro de 2011.

Selecionamos, para discussao neste texto, uma tarefa desenvolvida nas esco-
las parceiras envolvendo jogos.

As tarefas propostas e a producao dos alunos

Ponte (1992) atribui as tarefas de investigagdes matematicas um sentido que
aproxima a aprendizagem matematica do processo de produ¢dao matematica. Ou
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seja, para o autor as tarefas investigativas possibilitam a geracao ou producao do
conhecimento pelo aluno uma vez que elas favorecem o conjecturar e o argumen-
tar, agdes fundamentais a producao do conhecimento matematico. Para que uma
determinada tarefa possa ser considerada investigativa é necessario que ela seja
motivadora e desafiadora, de modo que seja pouco provavel que os alunos a rea-
lizem sem analise e discussao. Diferentemente da resolucao de problemas, as ati-
vidades de investigacao, tal qual elas sdo entendidas por Ponte (1992), devem
ser primordialmente questdes abertas que permitam ao aluno fazer conjecturas
e escolher caminhos préprios de investigacdo, devendo cada passo do percurso
ser justificado.

Com a intencdo de constituir um ambiente de tal natureza, que favorecesse a
investigacdo, optamos por desenvolver junto aos alunos das escolas parceiras,
algumas tarefas com jogos. Entende-se que as tarefas que envolvem jogos pro-
piciam o dialogo e a exposicao de ideias pelos alunos, permitindo ao professor
acompanhar o seu raciocinio. Descrevemos a situacao de aula que envolve o jogo
“Corrida ao 10"

O “Corrida ao 10” é considerado, segundo a classificagcdo de Borin (1996),
um jogo de estratégia em que “a meta principal é propiciar oportunidades para
o desenvolvimento do raciocinio 16gico” (BORIN, 1996, p. 15). Tais jogos se ca-
racterizam por terem uma ‘estratégia vencedora’ que devera ser ‘descoberta’
pelos alunos. Tal descoberta leva-os a formulagdo de hipdteses e, ao procura-
rem verificar se as estratégias construidas sdao ou nao validas, eles vao adquirin-
do habilidades importantes para o procedimento de validagdo de hipoteses em
situacdes de raciocinio légico. Borin (1996) afirma que “os alunos devem saber
que a meta deste tipo de jogo é a descoberta de uma estratégia vencedora, por-
tanto, sua preocupacao estara centrada nessa descoberta e ndao apenas no jo-
gar” (id, p. 16). Isso nos permite entender que o aluno, ao saber que esta diante
de um jogo de estratégia, volta-se para a investigacao, procurando encontrar
elementos que o permita construir uma ‘regra vencedora. Segundo Maluta
(2007), os jogos de estratégia

[...] sdo também conhecidos por jogos de construcdo de conceitos [...] sdo jogos que
dependem exclusivamente dos jogadores para venceé-los, através da elaborag¢do de
uma estratégia, pois a sorte e a aleatoriedade nao influenciam. Damas e xadrez sao
exemplos deste tipo de jogo. (MALUTA, 2007, p. 12)
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Optamos pelo jogo “Corrida ao 10” pois para desenvolvé-lo basta ter em maos
lapis e papel. E um jogo para dois participantes. Com a inten¢do de os alunos
compreenderem o jogo e se envolverem com a tarefa, iniciamos apresentando as
regras e desenhando na lousa um esquema para registro das acoes, que eles po-

deriam fazer em seus cadernos.

Figura 1 Tabuleiro para registro do “Corrida ao 10".

Corrida ao 10!

Jogadorl |Jogador2

Para iniciar o jogo, os dois jogadores decidem quem comec¢a de comum acor-
do ou, por exemplo ‘tirando par ou impar’. O primeiro a jogar escolhe entre os
nimeros 1 ou 2 e marca na coluna que tem seu nome o nimero escolhido. O se-
gundo jogador também devera escolher entre os nimeros 1 ou 2; sé que, ao invés
de marcar o numero que escolheu em sua coluna, marca a soma desse nimero
escolhido com o nimero que esta na coluna do jogador 1. O resultado € registra-
do em sua coluna. Em seguida o jogador 1 volta a escolher entre os nimeros 1 ou
2, soma ao valor que esta registrado na coluna do adversario e registra o resulta-
do em sua coluna e assim sucessivamente. O jogo termina quando um dos joga-
dores alcangar o objetivo, que é chegar ao nimero 10. Para exemplificar uma si-
tuacao possivel no jogo, trazemos a figura a seguir.
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Figura2 Simulagdo de uma possivel jogada do “Corrida ao 10".

Corrida ao 10!

Jogadorl |Jogador2

1 3
4 5
7
10

Neste exemplo, estamos supondo que o primeiro jogador escolheu o niimero
1 e marcou em sua coluna. O segundo jogador escolheu o nimero 2, somou com
o numero e, escolhido pelo primeiro jogador e marcou em sua coluna o resultado
3. Na proxima jogada o primeiro jogador escolheu novamente o nimero 1, somou
com o resultado 3 e marcou 4 em sua coluna. Seguiram-se mais trés jogadas até
que o jogador 1 consegue chegar ao numero 10 e vence o jogo.

A vivéncia do jogo com os alunos

Durante a realizacdo de uma investigacao, o professor procura apoiar os alunos a
progredir seu trabalho. Para isso tem de considerar dois aspectos: (a) a exploracdo
matematica da tarefa proposta e (b) a gestdo da situacdo didactica, promovendo a
participacdo equilibrada dos alunos na actividade da aula. (PONTE etal., 2000, p. 17)

Para o autor, uma das maneiras de apoiar o progresso dos alunos na sua ativi-
dade é fazer perguntas adequadas, ora mais abertas, ora mais especificas e algu-
mas vezes retdricas. A intencao é fazer o pensamento ‘deslanchar’, isto €, levar o
aluno a pensar sobre o proposto realizando novas investigacoes, fazendo dedu-
¢oes, inferindo, argumentando, enfim, envolvendo-o no processo de producao
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ativa. Os didlogos registrados pelos alunos bolsistas mostram intervengdes feitas
para levar os alunos a investigacao.

Professor:! Como disse, este é um jogo de estratégia. O que isso significa?
Joice: Que tem que ter uma estratégia?

Professor: Sim, mas para que?

Gustavo: Pra ganhar!

Professor: E o que significa ter uma estratégia?

Karen: Ter um plano.

Professor: Muito bem. Agora vocés tem que descobrir qual é o plano pra ganhar o
jogo, existe apenas um, que ¢ a estratégia vencedora.

O desafio é langado. Os alunos sao incentivados a descobrir qual a estratégia
vencedora. Segundo Ponte et al. (2000), esgotado o poder de avangar através de
questoes, o professor deve dar algumas sugestdes que orientem os alunos na sua
atividade. Primeiro, chamar a atenc¢do para a importancia da organizacao dos
dados e possibilidades de variagdo de registro. Depois, constatando que essa su-
gestao ndo produz os efeitos desejados, deve-se sugerir, de forma mais direta, um
modo de organizacao que possa facilitar as exploragoes.

Professor: Pois bem, vamos pensar um pouco. O objetivo é chegar ao 10, entdo ten-
tem comegar o raciocinio de tras para frente.

(siléncio)

O fato de as ideias matematicas se desenvolverem como fruto das tentativas de
compreensao, como resposta a problemas e necessidades experimentadas pelo proé-
prio aluno, e ndo como simples assimilacdo de ideias pré-existentes, confere grande
importancia a formulacao de boas questdes. (Ponte et al., 2000, p. 13)

Ponte et al. (2000) enfatizam, também, que para o entendimento da situacdo
muitas vezes é necessario, além da teoria, a experimentagao. Deixar os alunos
realizarem experimentagdes €, portanto, um primeiro passo. Nesse entremeio o

1 Com aintencgao de preservar a identidade dos sujeitos (alunos) envolvidos no projeto usamos
nomes ficticios e, ao nos referirmos a intervencao feita pelo bolsista usamos ‘professor’, en-
tendendo que era essa a condi¢do assumida por ele na conducio das tarefas desenvolvidas.
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professor percorre os grupos e observa o desenvolvimento da atividade para ver
se ha avancos. Caso perceba que ndo ha evolugdo das ideias ele podera sugerir
um modo de pensar mais direto ou especifico - uma possibilidade de caminho -
que oriente a tomada de posi¢ao dos alunos.

Professor: Que nimero que somando com 1 da 10?
Todos: 9!
Professor: E com 27
Todos: 8!
Professor: Agora pensem mais um pouco. O que estamos buscando?

(siléncio)
Rebeca: Entdo pra gente chegar no 10 nosso adversario tem que ter ouo 8 ou o 9.
Jennifer: E pra ele ter o 8 ou 0 9 a gente tem que ter ou 7 ou o 8.
Professor: Isso. Estamos no caminho. Facam as simula¢oes na folha de papel para
ndo se perderem.
Jennifer: Professor, agora que coloquei no papel percebi que se a gente tiver o 8 ele
ganha, porque ele pode escolher o 2,e forma o 10. Entao a gente ndo pode marcar o
8,s607.

Professor: Deixa eu ver como vocé fez?

Figura 3 Primeiro registro da dupla em busca da estratégia vencedora.

Corrida ao 10!

Jogador 1 | Jogador2

7ouX |8ou9

10

141

ede)

s01paID

1uasaldy

oede

ouewng

X




142 | NE/2011: FORMACAO DE PROFESSORES E TRABALHO DOCENTE

Professor: Muito bem, vocés estdo no caminho certo. Continuem.

A dupla continua o didlogo na busca da estratégia vencedora.

ede)

Rebeca: Pra gente ter o 7 ele tem que ter ou o 5 ou o 6.

Jennifer: E pra ele ter o 5 ou 0 6 a gente tem que ter 4 ou 0 5. S6 que a gente nio pode
marcar o 5 se nao ele escolhe o0 2 e ganha, entdo a gente marca o 4.

Rebeca: E pra gente ter o 4 ele tem que marcar ou o 3 ou o 2.

s01paID

Jennifer: E pra ele ter o 3 ou o 2 a gente tem que ter ou 1 ou o 2. S6 que ndo podemos
marcar o 2, se ndo ele escolhe o 2 e fica com o0 4, entdo marcamos o 1.

Jennifer: Professor, achei!

>
Figura 4 Registro final da dupla em busca da estratégia vencedora. _?B
S
Corrida ao 10! >
81
Jogador1 | Jogador2
louX |[2o0u3 §
g~
=

4ouX Soub

TJouX [8ou9
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Professor: Muito bem! O que vocés acham que podemos concluir com isso?
Jennifer: Que pra ganhar o jogo temos que seguir essa ordem, ter o numero 1, 4 e 7.
Ai chega no 10.

Professor: Mais alguma conclusao?

Rebeca: Ele vai poder escolher o 1.

(siléncio)
Professor: E se o adversario comecar? @

Jennifer: E se seguir essa sequéncia a gente perde. Entdo a gente tem que comegar.
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CONSIDERACOES FINAIS: ESBOCANDO UMA ANALISE DA EXPERIENCIA VIVIDA

Um dos objetivos do projeto era organizar a¢oes de articulagdo entre a teoria
e pratica em educagdo matematica no ambito da sala de aula do ensino funda-
mental. Para tanto se procurou realizar intervencao na realidade escolar visando
a producao do conhecimento matematico pelo aluno. Na proposi¢do de tarefas
foram valorizados a investigacdo, a autonomia e o poder de argumentacao. A re-
flexdo da/na experiéncia vivida nos leva a compreender que ha duas possibili-
dades de interpretacao a partir dos resultados que obtivemos nesse projeto: uma
que olha para a aprendizagem matematica pelo aluno do Ensino Fundamental e
outra que foca a formacdo docente.

Primeiramente vamos nos deter ao aluno da escola parceira - aluno do Ensi-
no Fundamental. Vimos na situacao descrita (e em outras que temos registrado)
que o ‘medo de errar’ vai cedendo lugar a vontade de acertar, de compartilhar
ideias de corrigir os erros e avancar na busca de comprovacao de hipdteses. A
escolha pelo relato da situacdo que envolve um jogo da-se pelo fato dela possibi-
litar a discussdo da investigacdo. Nota-se, como afirma Borin (1996), que a busca
pela estratégia vencedora no jogo leva os alunos a resolucdo de pequenos proble-
mas que surgem a partir de cada uma das possibilidades cogitadas. Isso torna a
argumentacao necessaria para que se possa defender uma postura assumida ou,
caso sua conjectura seja refutada, a busca de novas possibilidades considerando
os fatores que levaram sua hipotese a ser rejeitada. O aluno vai, portanto, se en-
volvendo na tarefa investigativa, compartilhando ideias, dialogando com o seu par
(considerando o jogo apresentado - desenvolvido em dupla) e aproximando-se
do sentido do pesquisar em Matematica.

Por outro lado, do ponto de vista do bolsista - aluno do curso de licenciatura
em matematica, vé-se as acées que vao dando ‘forma’ a sua acao docente se con-
cretizando (ou se materializando). Sua tarefa, nessas situa¢des investigativas, é de
fundamental importancia uma vez que cabe a ele dar a dire¢ao do produzido pelo
aluno. Ele deve promover a socializacdo de descobertas com a classe e auxiliar as
duplas na mudanca de hipdteses que ndo levam a estratégia vencedora ou que sao
passiveis de refutacdo imediata, sem, contudo, inibir a acdo da dupla ou dar-lhes
solugdes. Ha uma forma de conduzir a tarefa que é particular e que visa a apren-
dizagem do aluno pela via da autoconfianc¢a - o professor deve ser capaz de mos-
trar aos alunos que eles podem descobrir o caminho e chegar a resposta correta.
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H4, por parte do licenciando que se pde na tarefa de ensinar, uma analise do sen-
tido tanto do ensinar quanto do aprender. H3, também, uma revisao das possibi-
lidades de ensino uma vez que ele tem que entender as potencialidades do jogo
para considerar possibilidades de aprendizagem matematica. Nota-se, pelo apre-
sentado, que ndo se trata de uma ‘aula de matematica’ como, de modo geral, se
espera, em que os alunos fagam contas, resolvam equacgoes, trabalhem com pro-
blemas convencionais. Nota-se, pelo jogo proposto que as contas que os alunos
fazem podem nao ser consideradas relevantes no contexto do ano escolar em que
os alunos estdo (elas podem ser consideradas ‘elementares’). Percebe-se tam-
bém que os alunos resolvem problemas, mas que ndo tém texto escrito ou opera-
coes elaboradas a serem desenvolvidas. Enfim, na situacdo proposta, mais do que
se prestar ao desenvolvimento do conteddo matematico o jogo desenvolve - ou
pretende desenvolver - habilidades de pensamento e expressao. Nesse sentido
ele é importante, pois é passivel de varias exploracdes que levam ao pensamento
critico. Reconhecer tal potencialidade é importante a acao do professor, uma vez
que, desse modo, ele tera clareza acerca da tarefa desenvolvida e do modo como
podera conduzir as exploragdes com os alunos.

Nota-se, portanto, que o espac¢o de formacao abre-se no desenvolvimento do
projeto. O aluno bolsista, licenciando em Matematica, vé-se diante de conflitos en-
tre o que se aprende e o que se precisa ensinar. Sua concepg¢do de ensino e apren-
dizagem vai se constituindo (ou se transformando). Pela reflexdo, que como afir-
ma Bicudo (2003), “é constituinte do sentido. [..] € sempre um voltar, uma
percepcao retrospectiva. [...]| € um tomar ciéncia das percepgoes; é um perceber-se
percebendo” (BICUDO, 2003, p. 39) os licenciandos vdo compreendendo o desen-
volvido e vendo a produc¢ao matematica dos alunos.

A realidade escolar vai, para o licenciando, fazendo sentido. Eles venciam as
acoes de ensinar e aprender matematica. O sentido de ‘ser professor’ vai se clari-
ficando nesse ‘mundo escolar’ em que ele esta ensinando matematica, se comu-
nicando, transmitindo informagdes, produzindo conhecimentos, aprendendo,
avaliando (BICUDO, 2003). Ao estar junto com seus alunos, professores formado-
res, pesquisadores, direcao e equipe pedagogica da escola parceira, os alunos do
curso de Licenciatura em Matematica que se envolvem no projeto, iniciam um
processo novo de construcao de conhecimento que, embora nao prescinda das
informagdes adquiridas no ambito da Universidade, exige a formacao de
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[...] modos de educar, ao imprimir a légica da producdo do conhecimento trabalhado
como conteudos programaticos, dos meios de trabalha-los e da diregao impressa pe-
las atitudes assumidas; fortalece a identidade dos sujeitos, ao for¢a-los a verem-se
em acdo, forma o professor e alunos na agao de fazer, de perceberem-se fazendo e
refletirem sobre o sentido do feito. Da-se assim, a forma/ac¢ao do professor, tendo
como nucleo a investigacao, forma/acio que se da continuamente em servigo. (BICU-
DO, 2003, p. 44)
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FORMACAO DE UM GRUPO CONTINUADO DE MONITORES
PARA O ENSINO DE CIENCIAS E EDUCACAO AMBIENTAL EM
UMA ESCOLA PUBLICA

Mario Susumo Haga
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Rafael Martins de Oliveira

José Augusto Ignacio de Oliveira

Elisa M. dos Santos

Kuniko lwamoto Haga

Faculdade de Engenharia/Unesp/llha Solteira

Resumo: O projeto foi desenvolvido entre 2010 e 2011 na E.E. Antonio Marin Cruz da cidade
de Marindpolis, uma pequena comunidade da regido noroeste do Estado de Sdo Paulo com
0 objetivo de formar uma equipe de alunos do Ensino Médio, da tinica escola publica esta-
dual da cidade, de tal forma que esta pudesse atuar como monitores em atividades escolares
e extraescolares. A proposta teve como base a educacao ambiental a partir das ciéncias e
tecnologia da “reciclagem do 6leo de fritura e produgio de biodiesel”. As acdes de pesquisa
junto a populagdo local com aplicagdo de um questionario e entrevistas a cerca dos conteu-
dos de um folder aconteceram na maioria das residéncias. Para a formacdo de monitores, os
conteudos das ciéncias foram trabalhados em oficinas tedricas e experimentais no ambiente
escolar e também no laboratério do projeto NUPLEN da Engenharia Mecanica da Unesp de
[lha Solteira, onde os alunos conheceram os processos de producdo do biodiesel. O proje-
to foi apresentado em duas Feiras de Ciéncias pelos alunos da escola. Em 2012, este projeto
ndo pode ser mais apresentado, mas espera-se que uma equipe renovada possa dar conti-

nuidade na escola.

Palavras-chave: Reciclagem; 6leo; biodiesel; educagio; ambiente.

INTRODUCAO

O objetivo deste trabalho foi formar um grupo de alunos monitores a partir de
conceitos de educacao ambiental alternativa, tanto para atividades escolares for-
mais dos alunos de uma escola publica, quanto na formacao de uma consciéncia
ambiental na comunidade desenvolvendo a¢des extensivas junto a populagao.
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A Educacdo Ambiental® é um tema transversal que ja integra o cotidiano de
grande parte de escolas da rede publica estadual e tem ocupado espago cada vez
maior em organiza¢des governamentais e ndo governamentais. A Educacao Am-
biental é muito mais que uma disciplina e deve estar inserida ndo apenas nos
curriculos escolares, mas em todas as acdes cotidianas, para que possamos cum-
prir nosso compromisso com as futuras geragoes, construindo uma sociedade
sustentavel que proporcione a melhoria da qualidade de vida ao mesmo tempo
em que conserva a biodiversidade do Planeta.

JUSTIFICATIVAS

As atividades em sala de aula e produzir tradicionalmente trabalhos solicita-
dos para serem realizados em casa nao sao suficientes para proporcionar apren-
dizagem de contetildos normalmente trabalhados nas componentes curriculares
pelos professores. E necessario envolver os alunos em praticas que contribuem
com a motivacao para a aprendizagem, motivacao esta de preferéncia de nature-
za intrinseca (DECI & RAYAN, 1994) e do tipo impulso cognitivo.

Para os alunos e, principalmente, para os professores da escola, este projeto
teve o desafio de motivar a formacio e nio o simples adestramento (BRUGGER,
1994), buscando um novo ideario comportamental, tanto no dmbito individual
quanto coletivo, ndo se restringindo ao ambiente escolar e sem perder de vista o
significado global do tema meio ambiente (OLIVEIRA, 2000).

Para a efetivacdo deste processo, foi desenvolvido um trabalho de conceitua-
¢do, para dai produzir uma nova consciéncia para reverter em novas posturas
diante da natureza (BRUGGER, 1994). Baseado nas ciéncias da natureza, a intro-
ducdo de um referencial conceitual durante a pratica de educagdao ambiental foi
essencial como uma fundamentagao, para a insercao do individuo e o reconhe-
cimento do contexto em que ele vive.

1 Lein®9.795, 27 de abril de 1999. Lei da Educacao Ambiental, Art. 2° A educacao ambiental
é um componente essencial e permanente da educacido nacional, devendo estar presente,
de forma articulada, em todos os niveis e modalidades do processo educativo, em carater for-
mal e nao formal. Disponivel em: <http://pt.wikipedia.org/wiki/Educa%C3%A7%C3%A30_
ambiental>. Acesso em: 2 jul. 2012.
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A formacdo de alunos monitores, a disseminag¢do de informagao e conheci-
mentos e o desenvolvimento de atividades de formagao foram trabalhados no
momento em que o aluno passou a conhecer,; a entender e a questionar as agoes
humanas envolvidas nos processos que implicam o bem estar dos individuos jun-
tamente com a estabilidade do ambiente.

Contudo, o desenvolvimento tecnolégico do mundo segue acelerado cada vez
mais, fazendo com que o grande desafio da atualidade seja aliar tecnologia e o
progresso sustentavel em prol de um bem maior, de um meio ambiente saudavel
para nds e aos seres vivos em geral das atuais e das futuras geragdes. Nesse con-
texto, a reciclagem se estabelece, cada vez mais, como uma pratica necessaria e
vantajosa no setor empresarial, quer seja por razdes econémicas, quer seja pelas
causas ambientais (CHRISTOFF, 2007, p. 12).

O meio ambiente ja bastante degradado pelo desenvolvimento social e indus-
trial clama por atos que busquem a sua preservacao, objetivando aliviar o impac-
to ecoldgico criado pela expansdo do consumo, bem como desenvolver as ativi-
dades econémicas em que surgem alternativas para reutilizacdo de materiais e
residuos. Tais atividades reduzem a utilizacdo de matérias primas virgens atra-
vés do reaproveitamento e reprocessamento de materiais obtidos a partir da
pos-venda. A reciclagem de residuos agricolas e agro-industriais vem ganhando
espaco cada vez maior, ndo simplesmente porque os residuos representam maté-
rias primas de baixo custo, mas, principalmente, porque os efeitos da degradacao
ambiental decorrente de atividades industriais e urbanas estdo atingindo niveis
cada vez mais alarmantes.

Dentre os materiais que representam riscos de poluicao ambiental e, por isso,
merecem atencdo especial, figuram os 6leos vegetais usados em processos de
fritura por imersao, utilizadas nas dietas de muitas pessoas.

O 6leo de cozinha usado pode servir como matéria prima na fabricacao de di-
versos produtos, tais como biodiesel, tintas, 6leos para engrenagens, sabao, deter-
gentes, entre outros. Dessa forma, o ciclo reverso do produto pode trazer vanta-
gens competitivas e diminuir a degradagao ambiental e os problemas no sistema
de tratamento de dgua e esgotos.

Os problemas causados pelo 6leo se estendem também a satide com a inges-
tdo dos 6leos vegetais na dieta humana, primordialmente, como recursos alimen-
tares provedores de energia. Mas o risco do desenvolvimento de doencgas créni-
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cas decorrentes de seu consumo inadequado remete a um controle dos aspectos
qualitativo e quantitativo dos 6leos excessivamente reutilizados nos processos
de fritura. A fritura tem contribuido para o aumento do consumo de 6leos e gor-
duras vegetais, visto que é um processo culinario de grande aceitagdo em todas
as idades e classes sociais.

Durante o processo de fritura por imersao, os 6leos sdo continuamente ex-
postos a varios fatores que levam a uma grande diversidade de reagdes quimicas.
Essas reagdes quimicas proporcionam modificagées de moléculas no organismo
causando, muitas vezes, doencas cardiovasculares. Estudos tém demonstrado,
também, que o consumo excessivo de alimentos fritos representa risco a saude,
possivelmente pela toxicidade dos produtos quimicos formados durante o pro-
cesso de fritura.

E comum que a imagem de algum automével soltando uma nuvem preta de
fumaca e fuligem venha a nossa mente quando falamos em polui¢do, uma vez que
chama muita atengdo circulando nas avenidas e estradas do mundo tentando ga-
rantir o nosso conforto. Contudo, nosso planeta nao sofre apenas esse tipo de
dano ambiental. O lixo, quando mal destinado, também é um dos grandes vildes
do meio-ambiente.

Os problemas com tratamento e armazenamento de lixo sdo incontaveis. Em
especial, o 6leo de cozinha é responsavel por sérios danos ambientais. O dleo
utilizado em frituras pode ser util para a fabricacao de sabdes, como também,
porém em menor volume, para a produgdo de biodiesel (NETO E ROSSI, 1999).

Pesquisas apontam que cada litro de 6leo despejado na pia da cozinha pode
contaminar até um milhao de litros de 4gua. O que agrava ainda mais essa situa-
cdo é a dificuldade deste residuo ser reciclado. O dleo, diferentemente de metais
e plasticos, ndo pode ser derretido e transformado em novos produtos, ele preci-
sa de outro processo de reaproveitamento.

Atitudes inteligentes estdo surgindo a cada dia. Dentre essas atitudes pode-
mos citar os combustiveis vegetais e, como mencionado anteriormente, a utiliza-
c¢do de Oleo de cozinha na produgdo de biodiesel. Essas atitudes sao tentativas
ecologicamente corretas para diminuir os efeitos decorrentes de um grande pro-
blema de poluicao que temos na atualidade, sem comprometer o desenvolvimen-
to tecnolégico ou prejudicar o sistema de tratamento de esgoto.

Existem trés grandes vantagens para se utilizar 6leos residuais de fritura
como matéria prima para a produgdo do biodiesel:
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[..] a primeira, de cunho tecnoldgico, caracteriza-se pela dispensa do processo de
extracdo do 6leo; a segunda, de cunho econdémico, caracteriza-se pelo custo da ma-
téria-prima, pois por se tratar de um residuo o déleo residual de fritura tem seu preco
de mercado estabelecido; e, a terceira, de cunho ambiental, caracteriza-se pela des-
tinacdo adequada de um residuo que, em geral, é descartado inadequadamente im-
pactando o solo e o lengol freatico e, consequentemente, a biota desses sistemas.
(CHRISTOFF, 2007, p. 14)

Com esta proposta, sabendo da necessidade de conscientizar a populagao so-
bre o mau uso e o descarte incorreto do 6leo de cozinha, foi possivel desenvolver
atividades escolares e de campo objetivando levar a populacao local, e da regiao,
esclarecimentos quanto a questao de saude e conceitos ambientais, assim como
as ciéncias e tecnologias da producao do biodiesel como alternativa de descarte
do 6leo consumido envolvendo alunos do Ensino Médio de uma escola publica.

METODOLOGIA
Palestras, Praticas de Laboratérios e Feira de Ciéncias

As palestras e oficinas sobre producao do biodiesel e educacdao ambiental fo-
ram destinadas para a forma¢ao de monitores em uma escola publica. Estas ati-
vidades foram desenvolvidas com demonstracdes em laboratérios e apresenta-
cOes expositivas sobre os temas envolvidos.

Foram utilizados os laboratérios da Unesp do Campus Ilha Solteira para di-
versas atividades. Uma destas aconteceu no laboratério do NUPLEN (Nucleo de
Planejamento Energético) da Engenharia Mecanica - Faculdade de Engenharia -
Unesp - Campus de Ilha Solteira, onde os alunos tiveram os primeiros contatos
com todo o processo de producdo do biodiesel, desde analises do 6leo vegetal
usado em frituras até a formagao do combustivel.

A primeira palestra foi apresentada teoria da ciéncia do processo de produ-
¢do de biodiesel nas dependéncias da Unesp de Ilha Solteira. Participaram destas
atividades professores e monitores da Escola Estadual Antonio Marin Cruz.

Outra oficina sobre producao de biodiesel foi feita na escola com presencga de
todos os professores e alunos do Ensino Médio. A atividade foi desenvolvida por
uma estagiaria do NUPLEN. Esta oficina foi apresentada em duas edi¢des de Feira
de Ciéncias da escola pelos alunos monitores.
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A Pesquisa e Conscientizacao da Populacao

A melhor maneira de conscientizar uma populagdo sobre os problemas am-

bientais é interagir com ela, expondo danos e suas possiveis solugdes. Um dos
problemas analisados na presente pesquisa foi o destino do 6leo de cozinha apds
ser utilizado pelas pessoas do municipio de Marindpolis. Essa cidade abriga uma
populacdo de cerca de 2100 habitantes, e se mantém, basicamente, da economia

rural. A interagdo com os municipes aconteceram em visitas de grupos de moni-
tores acompanhados de alunos PET da Engenharia Mecanica, integrantes do Gru-

po Acdo Jovem e bolsistas que entrevistaram moradores, distribuiram folder e

aplicaram o questionario que esta apresentado no item “O questionario”.

O questionario

Nas refeicdes da sua familia tem frituras?
Se sim, quantas vezes por semana (com que frequéncia)?

Que tipos de alimentos sdo feitos fritos? (Marque quantas alternativas fo-
rem necessarias).

Quantas vezes o mesmo 0leo é utilizado para a fritura sem ser trocado?
Vocé sabe quantas vezes o 6leo de fritura pode ser reutilizado sem causar
danos a saude?

Vocé sabe os danos a satide que podem ser causados pelo consumo de dleo
usado mais de duas vezes em frituras?

De que forma vocé descarta o 6leo utilizado na fritura?

Vocé gostaria de receber alguns pedacos de sabdo em barra de tempos em
tempos?

Vocé ja ouviu algo sobre os danos causados a natureza pelo descarte de
6leo de fritura usado?

Vocé sabe alguma forma de reaproveitar o 6leo e/ou gorduras utilizados

na cozinha?
O que tem feito com suas garrafas PET?
Vocé ja ouviu algo sobre biodiesel?

Vocé sabia que o 6leo usado pode ser reaproveitado e transformado tanto
em biodiesel como glicerol?
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e Vocé gostaria de participar de um projeto de reaproveitamento do 6leo de
fritura para producdo de biodiesel e glicerol?

e A sua parte no projeto consistem em coar o 6leo de fritura usado com o
auxilio de uma peneira e de um Funil para dentro de uma garrafa PET.
Vocé gostaria de receber gratuitamente um Funil e uma Peneira para cola-
borar com o projeto?

O folder

Figura1 Frente do félder elaborado pelos bolsistas e professores do projeto juntamente
com alunos PET da Engenharia Mecanica da Faculdade de Engenharia /Unesp/
Campus de llha Solteira.

O uso e o problema

Mas frituras, o éleo acaba sendo uiilizado e jogado fora depois de
um tempo. Entratanto, nem sempre o descarta é feito da manaira
cometa, o que pode causar sérios donos ao meio ombiente! Por

unesp

lIha Soltzira

1550, & importante saber como descarté-lo cometamente e assim - -
preservar o planeta onde vocé vivel Flnuncmmento
Vocé sabia? amﬁmp
- Umn litro de dleo usado pode contaminar um milhdo de litros JF’
de agua polavel. = 3 Fundagio para o Desenvolvimento da UNESP
O dleo, quanda jegado na tera o deixa impropna para o
plantio.,
- A decompaosicdo do dleo libera gasas que agravam o Efeita Progrﬂmﬂ
Estula. ) ) ) Nucleo de Ensino -
- O élec despejado em rios pode matar os peixes. S
Oleo descartodo pelo esgoto encarece o cusio do D

fratamento de dgua em até 45%.

O que NAOQ fazer:

-Despejar o dleo pela pig;
-logar o dleo pela privada;
-Jogar o oleoc em um tereno baldio;

Ped Remosa of Graouacido

Redlizacdo

O que fazer:

-Coar e guardar em garafas PET, para J
serem recolhidos e reciclados; & \

Apoio

@ B

P.M. de Marindpolis

Para onde ira o dleo coletado? E.E. Antonio Marin Cruz

Apos colelado, no inicio do projeto, o dleo serd levado até a Universidade

Estadual Paulista. ne campus liha Solteira. Bolsistas: Aline de Souza Caetano
O que sera feito? Rafael Martins de Oliveira
Sera produtido biodiesel e glicerol. O biodiesel & ulilizado como combustivel, Supervisao: Kuniko lwamoto Haga
misturade no Diesel comum e o glicerol na producdo de sabdo neutro. Coordenagao: Mario Susumo Haga

Nesta campanha junto a comunidade, foram distribuidas cépias de um félder
(Figura 1 e 2), que continham informagdes sobre impactos na natureza causados
pelo descarte indevidos de residuos, os problemas da reutilizacao do 6leo de fri-
tura na alimentacgdo, orientagdo das quantidades adequadas, e possiveis praticas
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para a transformacao de 6leo vegetal usado em biodiesel e sabao além das consi-

deragdes sobre a relacgdo fritura - saude.

Figura2 Verso do folder elaborado pelos bolsistas e professores do projeto juntamente
com alunos PET da Engenharia Mecanica da Faculdade de Engenharia /Unesp/

Campus de llha Solteira.

OLEO DE FRITURA - o problema tem solucdo.

O que sdo oleos?
Os dleos e gorduras sfo substancias que néo se
misturam com a agua.

Qual a origem ?
Animal ou vegetal.

De onde vem o 6leo de cozinha?
A partir de sementes de plantas como o buriti,
soja, canola, girassol, milho, etc.

O que o oleo de fritura pode provocar
no corpo humano?

0O dleo, aguecido, pode formar a acroleina,
substéncia tdxica para o organismo

Problemas no coragioe Céncer

Quantas vezes se pode usar o mesmo
6leo para frituras?

Recomendagoes para as refeicbes e
consumo de gordura.

Para pessoas COM SAUDE e SEM historico
DE DOENCAS CARDIOVASCULARES e de
CANCER na familia:
café damanha: normal
almogo: normal
jantar com pouca gordura ounenhuma.

_Para pesscas com PROBLEMAS DE
SAUDE ou com  histérico de DOENCAS
CARDIOVASCULARES e de CANCER na
familia: CONSULTAR MEDICO.

ALGUMAS INDICACOES PARA UMA VIDA
SAUDAVEL
* Reduza a frequéncia do uso de
frituras na alimentagao.
* Use o dlec o minimoe de vezes
possiveis, de preferéncia apenas uma vez.
+ Pratique exercicios fisicos.

Participe vocé também!

Cuidar do meio ambiente &
um dever de todos.

Coleta de dleo
de cozinha

o 1Vez ——— Bom

o 2Vezes > Regular
o 3 oumais vezes —> Péssimo
7
‘ VAMOS RECICLAR!M
o 4
USl;REDOO - -'
Cuide do lixo !!! i
C'_OLE:I'A \ \1'
saeko mooeser  Vamos cuidar da NARUREZA e da VIDA [
RESULTADOS

O questionario foi aplicado no dia 22 de maio de 2010. Ao final do dia, conse-
guiu-se cobrir uma boa parte dos lares da drea urbana do municipio, faltando
apenas algumas casas devido a auséncia de moradores, além dos moradores da
zona rural. Esta metodologia se mostrou eficiente ndo sé6 pelo fato de a maioria
da populacao ser contatada, mas também por conseguir atingir o principal obje-
tivo: colocar os monitores em contato com o problema e discutir solu¢oes para o
mesmo com as populagdes internas e externas a escola.

O questionario aplicado constou de perguntas sobre o uso de 6leo na alimen-
tacdo da familia, como a frequéncia de consumo de frituras e o numero de reutili-
zacgoes dele, além de questdes com o objetivo de verificar o nivel de conhecimento
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da populagdo sobre o tema. Dentre estas averiguamos, também, se a populacao
possuia informagdes acerca dos males a saude e ao meio ambiente que podem ser
causados pelo 6leo, bem como, as maneiras de reutilizagdo do mesmo.

Apos constituir os dados obtidos a partir da aplicacdo do questionario, foi
possivel tracar diversos graficos que nos dizem muito a respeito da populacgao e
seus habitos e a importancia de manutenc¢do de monitores para ambiente escolar
e extraescolar.

O fato de que 94,42% das familias consomem frituras nas refei¢cdes, como se
verifica no Grafico A, das quais 32,09% consomem fritura em todas as refei¢oes,
€ muito significativo quanto ao descarte adequado do 6leo residual.

Grafico A Consumo de frituras pela populagdo em suas refeicdes.
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Podemos ver, com auxilio do Grafico B, que 85,96% das familias utilizam o
0leo de uma a duas vezes, 14,04% utilizam o mesmo 6leo trés ou mais vezes e de
acordo com Lima (2009, p. 5) “o 6leo utilizado repetidamente em frituras por
imersdo sofre degradacao, acelerada pela alta temperatura do processo, tendo
como resultado a modificacdo de suas caracteristicas fisicas e quimicas”. Essas
novas caracteristicas, por sua vez, se tornam nocivas a saide. Portanto, o ideal
seria que o 6leo fosse reutilizado no maximo duas vezes.? Apenas 29,59% das fa-
milias afirmaram saber sobre a recomendacao (utilizar no maximo duas vezes).

2 Tais informagdes foram passadas a populagdo por meio de um folder explicativo.
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Grafico B Frequéncia, por semana, de consumo de frituras pela populacdo.
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Grafico C Consciéncia da populagdo quanto aos males a satde que podem ser causados
pelo consumo de frituras.
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Outra constatacdo importante apresentada no Grafico C mostra o indice de
familias que sabiam dos males causados a saide ao utilizarem o mesmo 6leo
mais de duas vezes.

Aproximadamente 38,79% das familias entrevistadas nao sabiam dos danos
que o descarte incorreto do 6leo pode causar a natureza. Contudo, 70,38% das
familias, descartam o 6leo corretamente, fazendo sabao ou doando para quem o
faz como pode ser verificado no Grafico D.
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Grafico D Diferentes formas de descarte de 6leo residual de fritura da populagdo.
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Constatou-se também, a partir das respostas das familias, que apenas 56,27%
delas ja ouviram algo sobre o biodiesel, como se pode ver no Grafico E.

As figuras 3 e 4 mostram a participacao do grupo em diferentes atividades do
projeto, como palestras e oficinas.
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Figura 3 Integrante do Laboratério NUPLEN da Engenharia Mecanica da Unesp de llha
Solteira em atividades de palestra e oficina desenvolvidas nas dependéncias da
. . (@
E.E. Antonio Marin Cruz. o
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Figura4 Alunos monitores numa sessdo de palestras e oficinas no Laboratério do NUPLEN
da Engenharia Mecanica da Unesp de llha Solteira.
E
3
g~
=

CONCLUSOES

Analisando os dados é perceptivel uma falta de informacao generalizada da
populacdo de Marindpolis quanto aos cuidados que se deve ter no consumo e
descarte do Oleo utilizado na fritura. Porém, ndo é s6 nesse pequeno municipio
que esta situacao acontece. Em Curitiba, por exemplo, sdo geradas cerca de 100
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toneladas de 6leo proveniente de fritura mensalmente e o destino dado a essa
grande quantidade varia, podendo ser utilizado para a producao de ragdo animal,
sabao, ou até mesmo ser descartado no esgoto doméstico (NETO E ROSSI, 1999).
Contudo, é satisfatério relatar que em Marinépolis, 70,38% do 6leo consumido
sdo descartados corretamente, sendo a maioria destinada a produgdo de sabao.

Entretanto, ainda ha o que melhorar, pois os outros 29,62% sao descartados
incorretamente, e 67,72% das familias ndo sabem os males que o uso incorreto
do 6leo pode causar a saude.

Este projeto, entdo, com a formacao de monitores, a Escola Estadual Antonio
Marin Cruz conseguiu difundir os conhecimentos adquiridos pelos monitores
tanto no ambiente escolar como em atividades extraescolares.

Durante as atividades do dia 22 de maio de 2010, ao aplicar o questionario, os
participantes puderam perceber participagdes ativas de monitores que se enga-
jaram no projeto e demonstraram interesse em dar continuacdo a ele. Isto é, o
principal objetivo que foi o de formar um grupo de monitores foi alcangado.
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Resumo: Este trabalho tem por intenc¢do relatar os resultados de uma pesquisa desenvolvida
em um grupo de estudos de topicos de Fisica Moderna e Contemporanea com professores do
Ensino Médio. A partir do estudo em grupo de temas relacionados a ciéncia e tecnologia, foi
possivel observar o desenvolvimento de caracteristicas de uma argumentacio critica a par-
tir do desenvolvimento de agdo comunicativa por esses professores. O trabalho esta balizado
na identificacdo com a Teoria Critica da Sociedade, principalmente nas suas influéncias so-
bre os referenciais de formagao de professores e nas concep¢des sobre agdo comunicativa de
Jurgen Habermas. As andlises das intera¢des entre os professores foram desenvolvidas com
o0 apoio metodoldgico da Andalise Textual Discursiva. Com essas identificagdes tedricas e me-
todolégicas foi possivel inferir o papel que os grupos de estudo e discussdo podem ter na
formagdo da necessaria acdo comunicativa entre professores e na formagao de professores
de ciéncias auténomos, possibilitando uma formacdo continuada de professores de Fisica
mais condizentes com as propostas contemporaneas de ensino.

Palavras-chave: Grupos de professores; agdo comunicativa; autonomia docente.

INTRODUCAO: A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE FiSICA
EM UMA VERTENTE CRITICA E A ACAO COMUNICATIVA

Neste trabalho busca-se sistematizar as caracteristicas esperadas de uma for-
macao de professores de ciéncias baseadas em principios teéricos complacentes
com os da teoria critica da sociedade. Defendemos e desenvolvemos uma pesqui-
sa no sentido de investigar como as situagdes de grupos de estudos e discussao
com professores do ensino médio podem contribuir para o desenvolvimento de
caracteristicas recomendadas pelos referenciais teoricos.
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Diversos sdo os estudos referentes a formagdo continuada de professores e
varias formas e modelos diferentes deste tipo de formacgao ja foram propostos.
Pereira (2002, apud ORQUIZA de CARVALHO, 2005) descreve a area de formacao
de professores como um campo de luta entre trés diferentes tipos de modelos: os
Modelos Técnicos, os Modelos Praticos e os Modelos Criticos.

Enquanto nos modelos técnicos, o professor é visto como um especialista que
pOe em pratica as regras cientificas e pedagogicas, nos modelos praticos ele é visto
como um profissional que reflete, questiona e examina sua propria pratica pedagogi-
ca cotidiana, e nos modelos criticos ele é visto como alguém que levanta um proble-
ma e dirige um dialogo critico em sala de aula. (ORQUIZA de CARVALHO, 2005, p. 35)

Analisando as caracteristicas apresentadas para os trés modelos de forma-
cdo de professores, acreditamos que os grupos estudados possuem caracteristi-
cas que aproximam seus trabalhos do modelo critico, uma vez que os professo-
res que participam desses grupos ndo seguem regras pré-determinadas nem
modelos prontos de acao elaborados por pessoas que muitas vezes ndo enten-
dem da realidade escolar. Nos grupos estudados, o ideal de mudanca e trabalhos
em grupo parte dos proprios professores participantes e a metodologia de tra-
balho implica a discussao de problemas e a proposicao de solugdes, tanto teori-
cas quanto praticas para problemas e barreiras no referente ao estudo e o ensino
de fisica moderna e contemporanea.

Ao falar-se da vertente critica da formacao de professores, pode-se apoiar nas
concepgoes dos referenciais que compartilham dessa identificacdo, tal como
Contreras Domingo (2002), que defende a formagdo de professores para a auto-
nomia docente, que se entendem em um grupo maior de trabalho em busca de
uma autonomia pessoal a partir da interacdo com o todo de professores.

Entretanto, para o autor, a autonomia docente é resultado ndo somente de
uma atuacdo individual, mas de um processo de tomada de consciéncia sobre as
relacdes sociais e de valores sobre uma pratica de cooperagdo no contexto mais
amplo da a¢do de ser docente. Ou seja, o desenvolvimento de autonomia docente
deve estar profundamente ligado a formacao de professores intelectuais criticos,
recorrendo aos modelos de professores apresentados de antemao.

Dessa forma, e mediante esta perspectiva, a autonomia profissional ndo signifi-
ca necessariamente isolamento do resto dos colegas, nem tampouco uma oposi¢ao

161

ede)

S01PaID

Juasaidy

orde

S

ouewn

e e



162

| NE/2011: FORMACAO DE PROFESSORES E TRABALHO DOCENTE

a intervencdo social em educacdo, ou ao principio de responsabilidade publica.

Pelo contrario, a ideia de autonomia, entendida como exercicio, como construcao,

deve desenvolver-se em relacdo a pratica de uma tarefa moral da qual se é publica-

mente responsavel e que deve ser socialmente praticada. (CONTRERAS DOMINGO,
2001, p. 142)

Nesse sentido, o trabalho em grupo deve contribuir no desenvolvimento da

autonomia dos docentes em razdo da oportunidade de trocarem experiéncias

com outros professores e desenvolverem ideias - em grupo, sem que haja um

detentor de todo o conhecimento - sobre as melhores formas de se ensinar os

assuntos de Fisica Moderna e Contemporanea FMC, buscando alternativas se-

gundo as experiéncias de cada participante, ou seja, segundo a comunidade de

alunos de cada professor.

Da obra de Contreras Domingo (2002), entdo, resumimos algumas carac-

teristicas que remetem ao que o proprio nomeia de autonomia docente, no que

se segue.

i)

iii)

A autonomia, para o autor, € a capacidade de propor e resolver situacoes,
mas nao individualmente, e sim em grupo, aprendendo autonomia por
meio da troca de experiéncias e da vivéncia em uma comunidade de iguais,
ou seja, também de professores.

Distancia Critica, ou seja, trabalhar segundo seus métodos ou formas, mas
ndo como unanimes, mas como passivel de analises criticas e possiveis

mudangas.

Ser consciente da parcialidade de nossa compreensao dos outros, ou em
outras palavras, entender que sua visdo sobre um método ou teoria ou
mesmo sobre a situagdo do ensino e de trabalho é parcial e incompleta.

Autoconhecimento. Entender o trabalho em grupo como forma de progre-
dir tedrico-praticamente e saber assumir as limitagdes é, para o autor, um
indicio de comportamento auténomo de professores.

A qualidade da relagdo com os outros, mas também a compreensao de
quem somos noés. Saber reconhecer que nossas préprias posi¢oes e dispo-
sicdes pessoais afetam a forma como representamos as coisas e nos rela-
cionamos em grupo.
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Sendo assim, busca-se compreender se esse modelo de professor pode ser
desenvolvido quando estes participam de grupos que valorizam um tipo especi-
fico de interacdo entre pessoas.

Os referenciais descritos até aqui vém todos de uma identificagcdo com os ele-
mentos da teoria critica da sociedade, que partilha, dentre muitos outros concei-
tos, da ideia de formacdo para a emancipac¢ao dos sujeitos, ou seja, para os criti-
cos dessa escola de pensamento, a formacgao, como pratica da racionalidade, deve
ter a funcao de emancipar o sujeito culturalmente, para que ele seja capaz de
analisar, reanalisar, decidir, mudar, sempre buscando a prépria formacao. Essas
caracteristicas foram discutidas e reelaboradas pelo fil6sofo alemao Jurgen Ha-
bermas, que vé no processo chamado por ele de agdo comunicativa a possibili-
dade de emancipacao pelo uso da linguagem e, assim, concede importancia ao
ato da discussao, que € o principal eixo argumentativo deste trabalho.

Habermas (2003), ao longo da referida obra, se dedica a defender a ideia de
uma racionalidade comunicativa como meio de entender o discurso promotor
de entendimento - no sentido de emancipa¢ao da Teoria Critica da Sociedade,
escola de pensamento da qual o autor é adepto. Na descri¢do do autor, a chama-
daracionalidade instrumental, imperativa na sociedade moderna, se orienta por
regras técnicas e que agem com respeito a fins, ou seja, as relagdes sociais de
construcdo da sociedade se orientam por um paradigma no qual, dados os obje-
tivos finais de se conhecer - ciéncia, por exemplo - institui-se uma série de re-
gras que orientam as a¢des e debates na sociedade de modo que se possa alcan-
car esses objetivos. Nas palavras de Habermas

A acdo instrumental orienta-se por regras técnicas que se apoiam no saber em-
pirico. Estas regras implicam em cada caso prognoses sobre eventos observaveis,
fisicos ou sociais: tais prognoses podem se revelar verdadeiras ou falsas. O compor-
tamento da escolha racional orienta-se por estratégias que se baseiam num saber
analitico. Implicam deducées de regras de preferéncias (sistemas de valores) e ma-
ximas gerais: estas proposicoes estdo deduzidas de um modo correto ou falso. (HA-
BERMAS, 2003, p. 57)

O que se pretende, portanto, com a proposta da agdo comunicativa, é promo-
ver uma mudanca nesse “paradigma”, ou seja, propor que a racionalidade instru-
mental ndo seja a guia das agdes dos homens nas questdes que envolvem seus
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mundos da vida, mas que os consensos sejam alcangados entre as diferentes par-
tes de uma discussdo pautando-se em uma racionalidade comunicativa.

Essa racionalidade comunicativa que deveria fundamentar os atos de falas
dos homens diz respeito a uma atitude na qual as pessoas se usam da fala, ou
melhor, do argumento para juntas, atingirem o Entendimento sobre um assunto
em debate e esse entendimento deve ser a razao maxima que fundamenta o de-
bate. Para Chapani (2009)

A formulacdo do conceito de uma racionalidade comunicativa é possivel porque,
para Habermas, a linguagem ndo é um mero recurso de representacdo do pensamen-
to, mas traz em si a possibilidade de Entendimento. Este, por sua vez, envolve a com-
preensdo dos atos de falas por todos os envolvidos e o Consenso obtido a partir da
argumentacao irrestrita e da prevaléncia do melhor argumento. Desta forma, Haber-
mas considera como acao comunicativa “aquelas interacdes mediadas linguistica-
mente em que os participantes perseguem com seus atos de fala fins ilucucionarios
e somente fins ilucuciondrios”. (HABERMAS, 2001, p. 378, grifos no original, apud
CHAPANI, 2009, p. 23)

Assim, fundamentam-se uma série de perspectivas que é bastante presente
neste trabalho, que é a ideia de influéncia sobre o argumento do outro. Na Teo-
ria da A¢ao Comunicativa TAC, se defende que o debate de ideias deve ser ape-
nas um debate de ideias e deve acontecer visando o Entendimento do grupo
como um todo e ndo apenas fins pessoais, ou seja, um agente em uma interacao
ndo pode pretender o esclarecimento ao mesmo tempo que influencia o argu-
mento do outro. Essas caracteristicas, em hipotese, podem ser bastante presen-
tes no discurso dos diferentes docentes que debatem sobre um tema comum.

[..] aquilo que manifestamente resulta de um cumprimento ou ameaga, sugestao ou
logro etc., ndo pode ser intersubjetivamente considerado um acordo, pois uma inter-
vencao deste tipo viola as condi¢des sob as quais as forcas ilocutérias despertam
convicgoes e originam “ligacdes”. (HABERMAS, 2001, p. 111, grifos no original)

E com esse argumento, define-se que para a sustenta¢cdo de uma agdo comuni-
cativa, a inica maneira de coercao que deve existir é a forca do melhor argumento.
Com esses referenciais tedricos, o que se apresenta neste texto é a descricdo e
debate dos resultados de uma pesquisa que visa basicamente compreender e sis-
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tematizar como os grupos de estudo e discussdo de temas cientifico tecnolégicos
que envolvem Fisica Moderna e Contemporanea por professores de fisica pode
promover espacos de acdo comunicativa e, consequentemente, contribuir para
uma formacdo de professores autonomos, segundos os referenciais estudados.

OS ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS DAS REUNIOES
DO GRUPO E DA PESQUISA

Foi dado inicio ao Projeto de Extensao Universitaria “Grupo de Professores
de Fisica Moderna”, convidando aproximadamente 20 professores de Presiden-
te Prudente e regido, todos profissionais com experiéncia no magistério, para
compartilhar conhecimentos de sua pratica de Ensino de Fisica e, principal-
mente, vontade de aprender, em conjunto, o que diz respeito a Fisica Moderna
e Contemporanea.

Ap6és as primeiras reuniodes foi decidido que o curso ndo seria um presencial
nos moldes convencionais, mas sim um “grupo de estudos” de temas relaciona-
dos a Fisica Moderna e Contemporanea com objetivos ja citados anteriormente.
Neste grupo de professores leva-se em conta o respeito aos conhecimentos de
cada participante e ndo ha um “dono da verdade”. O grupo se torna agradavel a
todos, exatamente pelo fato de que se cria um ambiente de discussdo informal
a respeito de um tema proposto no inicio da reunido onde ndo ha um professor
universitario detentor do conhecimento e professores da rede necessitados de
atualizacdo, mas um grupo de professores - e alunos de Graduagdo - com um
proposito de estudar juntos.

A partir dai, os professores passaram a fazer uso de um espago para expor
suas duvidas, suas ideias, debater sobre suas praticas pedagogicas e buscar solu-
¢cOes para as questdes levantadas. Nesta forma de capacitagdo o professor é o
préprio aluno numa inversao constante de papéis onde cada integrante é funda-
mental. O professor busca através de sua participacdo, a propria capacitacao,
onde suas duvidas (que podem ser as dividas dos outros) e seu saber direciona
as reunioes. Esse processo tem proporcionado ao professor ir além dos temas da
Fisica Moderna, quando propde uma mudanca na propria pratica pedagdgica.

A forma de trabalho do grupo fez com que o mesmo se tornasse independente
e o envolvimento do professor, que também é o aluno dentro e fora das reunides,
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é o grande responsavel no processo da capacitacao. Sendo assim, este foi o am-
biente que se pretendeu estudar e onde foi desenvolvida a pesquisa.

Uma vez que a inteng¢do do trabalho foi sistematizar em forma de pesquisa
académica as caracteristicas do ambiente do grupo e dos professores de fisica
para o trabalho com temas de Fisica Moderna e Contemporanea e se esperava
dos participantes que eles pudessem expressar todos os seus sentimentos, opi-
nides e manifestarem suas caracteristicas implicitas ao ambiente de discussao
no grupo se chegou a conclusdo de que a melhor forma de captar estas informa-
coes é por meio desses diarios dos professores, que seriam escritos fora do am-
biente da pesquisa.

Dessa maneira, foram objetos de andlise os didrios de reunido que os profes-
sores escreveram sobre cada reunido mensal ao longo de um ano letivo completo.

Para tanto, escolhemos como técnica de analise dos discursos dos professores
a Analise Textual Discursiva (ATD) (MORAES e GALIAZZI, 2007). O que atrai esta
técnica para este trabalho é principalmente seu carater fundamentalmente qua-
litativo, na medida em que os textos sdo reconstruidos de forma a expressar as
principais ideias manifestadas pelos autores de um texto, que neste caso sdo os
depoimentos dos professores nos diadrios. Nas palavras dos autores:

A analise textual discursiva corresponde a uma metodologia de analise de dados
einformagdes de natureza qualitativa com a finalidade de promover novas compreen-
sdes sobre os fendmenos e discursos. Insere-se entre os extremos da analise de con-
teudo tradicional e a andlise de discurso, representando um movimento interpreta-
tivo de carater hermenéutico. (MORAES e GALIAZZI, 2007, p. 7)

Em linhas gerais, o processo de desmontagem ou desintegracdo dos textos,
destacando seus elementos constituintes implica colocar o foco nos detalhes e
nas partes componentes, um processo de divisdo que toda analise implica. Com
essa fragmentacdo ou desconstrucao dos textos, pretende-se conseguir perceber
os sentidos dos textos em diferentes limites de seus pormenores, ainda que com-
preendendo que um limite final e absoluto nunca é atingido. Se no primeiro mo-
mento da analise textual qualitativa se processa uma separacao, isolamento e
fragmentacao de unidades de significado, na categorizacao, o segundo momento
da andlise, o trabalho da-se no sentido inverso: estabelecer relagées, reunir se-
melhantes, construir categorias. O primeiro é um movimento de desorganizacao
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e desconstrucao, uma andlise propriamente dita; ja o segundo é de producdo de
uma nova ordem, uma nhova compreensao, uma nova sintese. A partir da unitari-
zacdo e categorizacdo, constréi-se a estrutura basica do metatexto. Uma vez
construidas as categorias, estabelecem-se pontes entre elas, investigam-se possi-
veis sequencias em que podem ser organizadas, sempre no sentido de expressar
com maior clareza as novas intui¢des e compreensdes atingidas. Simultanea-
mente o pesquisador pode ir produzindo textos parciais para as diferentes cate-
gorias que, gradativamente, poderdo ser integrados na estrutura¢do do texto
como um todo (MORAES e GALIAZZI, 2007, p. 33-34).

Com este referencial tedrico e metodologico, acredita-se poder promover a
sistematizacdo das caracteristicas metodol6gicas do grupo e das caracteristicas
dos professores participantes por meio de uma metodologia de pesquisa e, as-
sim, poder apontar pontos importantes neste trabalho de formag¢do continuada
de professores de fisica que é de muita importancia para os professores e para a
regido onde ele funciona. Assim, descreve-se a seguir as principais caracteristi-
cas encontradas no trabalho do grupo e nas manifesta¢des escritas dos professo-

res e a relagcdo que existe entre elas.

O GRUPO DE ESTUDO E DISCUSSAO COMO ESPACO DE ACAO COMUNICATIVA
E O PASSO EM DIRECAO A FORMACAO DE PROFESSORES DE FiSICA CRITICOS:
ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

As categorias montadas para esta analise levaram em conta duas instancias
separadas: O grupo e os professores. No momento da analise do grupo, analisa-se
as discussdes com o intuito de identificar se a forma como elas acontecem vao de
encontro ou ao encontro das caracteristicas de uma boa a¢do comunicativa, en-
quanto que a analise dos professores tenta verificar a presenca de elementos de
autonomia e postura intelectual critica ao longo dessas discussoes.

Na nomeacao dos dados e das unidades de significado analisadas, tem-se que
a sigla US1-G, por exemplo se refere a unidade de significado numero 1 da analise
do grupo, assim como US1-P se refere a unidade de significado numero 1 da ana-
lise das falas cada professor individualmente. Os dados e discussdes sdo sistema-

tizados a seguir.
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Andlise do grupo

O volume de dados constituidos durante um ano letivo de reunides foi muito
grande, de modo que apresentaremos aqui as principais categorias formadas no
concernente as informagdes que nos levaram a concluir que o grupo de professo-
res constitui um espaco de acao comunicativa. As categorias mais presentes no
processo de ATD do processo de falas no grupo foram:

C1-G: Respeito a opinidao do outro

US1-G: “Em um dado momento foi muito interessante, pois os proprios pro-
fessores perceberam que os temas em discussao estavam presentes nos livros
didaticos que utilizamos em sala de aula com nossos alunos e que até o momento
ndo tinhamos parado para verificar esse fato”.

US2-G: “Em conjunto com os professores do grupo de estudo montamos aulas
e cada um trabalhou de sua maneira, pois cada um sabe os alunos que tém”.

US3-G: “Fiquei responsavel pela parte experimental e ia interagindo com os
outros professores durante suas aplicacdes, nunca tinha dado aula junto com
ninguém e observar o trabalho de outros foi interessantissimo”.

US4-G: “Foi legal porque um ajudava ao outro na aplica¢do da aula, a gente se
completava”.

C2-G: Discussao democratica das pretensées de validade

US5-G: “Apés a apresentacdo de cada tema houve a intervenc¢ado dos professo-
res, esclarecendo duvidas e completando algo que deixou de ser falado, fazendo
uma ligacdo entre um tema e outro”.

US6-G: “As discussoes sobre as aplicagdes da Fisica Moderna e as discussoes
dos conceitos de superfluidez, condensado de Bose-Einstein e teorias para expli-
car a matéria foram bastante enriquecedoras na tentativa de comentar e sanar as

curiosidades dos alunos durante as aulas”.

US7-G: “A pesquisa foi realizada em encontros com os professores do grupo e
nesses encontros delimitamos o tema de uma forma conjunta”.

US8-G: “Porém, algumas orientagdes obtidas durante as aulas e discussdes do
grupo permitiu uma visao inicial sobre como implementar a Fisica Moderna no
Ensino Médio”.
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US9-G: “Acho que esse respeito pelas nossas dificuldades, a maneira como nos
tratava mesmo quando faziamos algo errado é que nos fez ter vontade de traba-
lhar juntos”.

US10-G: “O grupo é nosso local de crescimento, é onde expomos nossas duvi-
das e angustias, é onde temos uma chance de encontrar caminhos, de alargar
fronteiras, de nos encontrarmos com verdadeiros educadores”.

C3-G: Discussao com fins ilucucionarios

US11-G: “Se sentir que estamos inseridos no desenvolvimento da ciéncia é
interessante e o trabalho fez isso com a gente”.

US12-G: “O mais interessante foi a participacao de todos”.

US13-G: “Participo deste grupo de Formacao Continuada desde o comeco e
para mim é muito importante, gosto muito”.

US14-G: “Montando essa aula de FMC em grupo a gente aprendeu o conteudo
e também a fazer diferente nas nossas aulas”.

US15-G: “De inicio ndo achava que seria grande coisa, mas quando os profes-
sores comegaram a explicas as coisas uns para os outros e as discussoes “esquen-
taram”, eu percebi que estava aprendendo muita Fisica”.

As trés categorias mostradas nesta analise sdo apenas um recorte de muitas
categorias encontradas neste sentido e nos mostra como a analise foi realizada.
Uma grande valorizacao da importancia do trabalho em grupo e compreensao,
inclusive tedérica de como este colabora na formagao dos professores é um passo
importante na formacdo de professores autonomos (CONTRERAS DOMINGO,
2002). Além disso, muitas US nos puderam ser classificados em categorias que
expressam caracteristicas defendidas por Habermas ao sistematizar os princi-
pios mais basicos da agdo comunicativa. Na concepg¢ao do autor, que comparti-
lhamos, uma discussdo que tenha apenas fins de emancipagao dos sujeitos e do
grupo e que se baseiem em respeito a opinido do outro e na qual os argumentos
tenham a clara intenc¢do de progredir na autocompreensao do grupo, é conside-
rado uma forma de discussao que tange o processo de acao comunicativa. Dessa
maneira, ganhamos argumentos para dizer que o Grupo de Professores de Fisi-
ca Moderna (GPFM), nos moldes descritos, executa um processo que favorece a
acao comunicativa.
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Analise dos professores

As andlises nessa etapa se concentraram em buscar nas transcrigoes caracte-
risticas que condigam com apontadas por Contreras como elementos de autono-
mia docente. Mostramos algumas categorias que contribuiram na sistematizacao

dos resultados.

C1-P: Valorizacao da importancia do ambiente de discussao na formacao

US3-P2: “O grupo é nosso local de crescimento, é onde expomos nossas duvi-
das e angustias, é onde temos uma chance de encontrar caminhos, de alargar
fronteiras, de nos encontrarmos com verdadeiros educadores”.

US4-P2: “As reunides que mais me cativa sdo aquelas em que todos colocam
no papel todas as perguntas que ndo tem respostas, todas as duvidas que pairam
sobre nossas cabecas e as de nossos alunos, e ai o grupo todo se propde a respon-

dé-las da melhor maneira possivel [...]".

US5-P1: “[...] E nesse momento que as situacdes problema sio lancadas e ve-

mos a real for¢a do trabalho em grupo”.

C2-P: Defesa do trabalho em grupo

US6-P2: “Lembro que uma vez eu estava trabalhando em um grupo e uma das
professoras ndo estava se esfor¢ando o suficiente para fazer a atividade proposta
[...] Lembro que me senti explorado porque o trabalho era em grupo [...]".

US7-P2: “[...] Pensava assim: Nés fazemos o trabalho e essa professora leva o
mérito sem ter feito nada [...]. Mas meu pensamento caiu por Terra quando tive-
mos que expor os resultados do nosso trabalho para os professores e esta profes-
sora foi 14 e fez uma excelente exposicao do que tinhamos pesquisado [...]. Foi af
que percebi que cada um tem algo para oferecer para o grupo, € s6 termos pacién-
cia e boa vontade para aguardar o momento certo”.

C3-P: Reconhecimento da necessidade do grupo para entendimento conjunto
do trabalho em sala de aula com os novos contetidos

US10-P2-P: “Sobre Fisica Moderna, s6 lembrava um pouco das aulas da gra-
duacgdo, quando na época da faculdade ele tocou no assunto de dualidade onda-
-particula e falou sobre o elefante ser também uma onda; ja efeito fotoelétrico,
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corpo negro, relatividade geral, relatividade restrita, forcas nucleares, particulas
elementares, etc. Foi tudo conquistado no GPFM”.

US3-P5: “Sinto que é aqui que consigo aprender Fisica Moderna e principal-
mente é aqui que consigo aprender a ensinar Fisica Moderna, porque este é o
Unico lugar em que consigo juntar o que sei com o que os outros professores ja
fizeram e discutir como poderiamos apresentar cada conteildo de uma maneira
que faca com que os alunos entendam a importancia daquilo para a vida deles,
porque Fisica Moderna é muito importante para a manutencao da vida na Terra”.

US4-P5: Eu dei aulas de Fisica Moderna na minha escola a semana passada e
consultei os materiais que tinhamos trocado aqui. Lembrei da explicacao que o
P2 fez na reunido passada sobre forca forte e fraca e consegui fazer uma aula bem
interessante”.

Fazendo uma relacdo mais préxima, a categoria C1-P remete a caracteristica
de autonomia (e), uma vez que os professores que reconhecem seu papel no gru-
po e o papel do grupo em suas formagdes como professores de Fisica. A categoria
C3-P serelaciona de maneira préxima com a caracteristica (a), uma vez que expri-
mem a capacidade de o grupo propor solu¢des conjuntas para os problemas de
Fisica, assim como a categoria C2-P se relaciona coma s caracteristicas (iv) e (v),
uma vez que a defesa do grupo e do trabalho em grupo faz o professor compreen-
der com que se envolve ou a que tipo de educacao de dedica. Com essas e outras
categorias sistematizadas, podemos dizer que os professores que participam do
GPFM desde sua fundagao apresentam caracteristicas de autonomia docente.

Claramente, o relato apresentado é apenas um exemplo de aplicacdo da propos-
ta de reflexao deste trabalho, feita em um grupo de estudos de um tema especifico
de Fisica. Entretanto, acreditamos que se os grupos de formacgdo continuada - prin-
cipalmente os que trabalham com professores das disciplinas cientificas - assumi-
rem como base de seus trabalhos a constituicao de um grupo de estudos/discus-
sdo, criando um ambiente no qual os professores se tornam produtores de suas
proprias atualizagdes tedricas e metodoldgicas - por auto reconhecimento como
importantes individualmente para o trabalho de todo o grupo - e inaugurando a
possibilidade de que esses participantes desenvolvam-se autbnomos é bastante
tangivel e com isso, pode-se alcan¢ar uma formacdo continuada mais préxima da-
quela proposta pelos referenciais criticos.
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CONSIDERACOES FINAIS

As conclusdes dessa reflexdo sobre as bases tedricas e praticas de um grupo de
formacao continuada de professores sdo expressas nos argumentos mostrados no
decorrer do texto e nos relatos apresentados.

Dessa maneira, argumentamos que este tipo de grupo, que se dedica ao estudo
de suas proprias duvidas tedricas, metodoldgicas e interagem sob uma de discus-
sdo proxima de uma acao comunicativa pode desenvolver nos professores as ca-
racteristicas de autonomia docente, o que se considera imprescindivel na forma-
¢do de professores com compromisso de emancipacgdo social. Nesse sentido, os
dados obtidos mostram que o trabalho do grupo proporciona um espago onde é
possivel a interacdo linguistica intersubjetivamente mediada (HABERMAS, 2001)
e com discussao democratica das pretensdes de validade de cada professor e, as-
sim, contribuir na formacao de professores de fisica mais autbnomos.

Além disso, delineou-se aqui a introducdo a uma discussdo bastante necessaria
sobre as propostas dos autores estudado como um embasamento teérico impor-
tante e bastante necessario a uma formacgao de professores mais “contemporaneos”
e engajados ndo somente com os conteudos ensinados, mas com a formacgao de
cidadaos participativos no desenvolvimento desses contetidos. Ressalta-se princi-
palmente que os grupos de estudo/discussao devem ser encarados ndo como mais
uma forma de promover formacgao continuada de professores de fisica (e de outras
disciplinas também), mas como um caminho alternativo aos cursos de capacita-
¢do. Caminho este testado com sucesso nas premissas tedricas de uma corrente de
pensamento que busca uma visdo e uma pratica mais humana das ciéncias.

Com o que foi apresentado nesse artigo e a partir do trabalho que ja vem sen-
do realizado na FCT/Unesp /Campus de Presidente Prudente, propomos a divul-
gacdo e criacdo de grupos nesses moldes em outras universidades, pautados nas
reflexdes feitas e no sucesso que se obtivemos neste trabalho.
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PESQUISA E ACAO DOCENTE: ALGUMAS CONSIDERACOES ACERCA
DO TRABALHO DOS PROFESSORES DO ENSINO FUNDAMENTAL

Luciana Aparecida de Araujo Penitente
Faculdade de Filosofia e Ciéncias/Unesp/Marilia

Resumo: As discussoes apresentadas neste texto resultam de um trabalho de extensdo de-
senvolvido junto ao Nucleo de Ensino da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Unesp/ Marilia,
nos anos de 2010 e 2011, que teve por finalidade conhecer por meio dos grupos focais e da
reflexdo colaborativa, a concepcdo que os professores do Ensino Fundamental possuem a
respeito da pesquisa, e também identificar que tipo de pesquisa eles fazem e se exercem essa
atividade paralela as atividades docentes. Ademais, procuramos criar uma cultura de analise
das praticas, de modo que os professores, auxiliados por pessoal capacitado, tivessem condi-
¢Oes de problematizar, analisar e compreender suas proprias acdes pedagogicas, produzin-
do significados e conhecimentos que pudessem orientar o processo de transformagdo das
mesmas, provocando mudangas na cultura escolar e favorecendo o crescimento pessoal e o
compromisso profissional dos sujeitos envolvidos.

Palavras-chave: Educagio; pesquisa; agdo docente; Ensino Fundamental.

INTRODUCAO

Assim como as experiéncias e saberes da docéncia, também a pesquisa assu-
me papel relevante na formacgao e trabalho docente. Assim, as discussdes apre-
sentadas neste texto resultam de um trabalho de extensao desenvolvido junto ao
Nucleo de Ensino da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Unesp/ Marilia, nos
anos de 2010 e 2011. Apresenta-se dividido em trés momentos: inicialmente tra-
zemos algumas considerac¢des a respeito da importancia da pesquisa na forma-
¢do do professor. No segundo momento, apresentamos como metodologia uma
estratégia investigativa alicercada num conjunto de técnicas que se assemelham
aos grupos de opinido, chamada de grupos dialogais. No terceiro momento, tra-
zemos ainda que superficialmente, alguns resultados e que, em conjunto com as
conclusdes apresentadas, finalizam essa discussao.

Trazer questdes do cotidiano escolar para serem analisadas pelos alunos,
além de favorecer a aproximacao entre teoria e pratica, permitem também que as
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préprias questdes didaticas sejam analisadas dentro de um contexto escolar es-
pecifico, contextualizando-as e historicizando-as. Dessa maneira, tornam-se pos-
siveis trabalhar questdes do ensino na sua inter-relagdo com os aspectos orga-
nizacionais como: as rela¢des de poder, a gestdo escolar, questdes de ambitos
pessoais como as histérias de vida dos sujeitos, questdes sociais que envolvem a
participacao de pais, da comunidade, dos alunos e professores nas questdes da
escola e da educagdo como um todo; nas questdes politicas: educacionais, legis-
lacdo, discussoes curriculares; e filosoficas: concepgdes sobre educacgao, escola,
ensino, aprendizagem do aluno, professores, etc. (ANDRE, 2000, p. 203).

Nessa perspectiva, adverte Morin (2000), é possivel situar o papel da pesqui-
sa na formacdo do professor preparando-o para assumir o desafio de repensar os
rumos que as institui¢des educacionais terdo de assumir para nado cair na frag-
mentacao e disciplinarizacdo das sociedades neoliberais. Para ele, a educagdo do
século XXI deve congregar ciéncias e humanidades, rompendo com a oposicao
entre natureza e cultura, deve congregar o todo e as partes, o texto e o contexto,
e ser capaz de enfrentar os paradoxos que o desenvolvimento econémico apre-
senta, globalizando de um lado e excluindo do outro.

Assim, a pesquisa - como elemento significativo tanto nas atividades de quem
aprende a ensinar quanto naquelas em que ensina a ensinar - para a atividade
profissional dos professores tem sido muito discutida pela legislacao em vigor e
no cotidiano de formadores de professores e pesquisadores, tanto na graduacao
como na pés-graduacio. E uma questio relevante para aqueles que acreditam no
poder formativo e transformador do conhecimento pela pesquisa.

Nesse sentido, estudos e investigacOes acerca dos saberes do professor e da
formacao docente intensificaram-se ao longo da década de 90.

Entre as muitas contribuicdes podemos destacar no campo internacional, as
reflexdes de Schon sobre a formacao de profissionais reflexivos; de Névoa (1992)
que discute a possibilidade da diversificacdo dos modelos e das praticas de for-
macao que valorizem os saberes do préprio professor como sujeito ativo na im-
plementacdo das politicas educativas; de Giroux (1997) que rejeita a possibili-
dade de redugdo do trabalho do professor a meios técnicos, que favorecem a
reproducao das ideias pensadas por outros. Ainda que pensada a importancia da
pesquisa para uma atuacao docente, Zeichmer (1993, 1995, 1997) aponta algu-
mas circunstancias que envolvem essa preocupacao, as limitagdes e possibilida-
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des que derivam da composi¢cdo multicultural de estudantes, burocracias da es-
cola, diferentes espacos, entre outros e propde o exercicio de uma pesquisa
proxima a realidade do professor que atua em sala de aula, de Perrenoud (1999)
e o desenvolvimento de novas competéncias do educador a fim de que ofereca
respostas rapidas e criativas para realidades complexas. No contexto brasileiro,
podemos destacar as influéncias de Demo (1991 e 1994) que insiste no carater
formador da atividade de pesquisa, de Corinta Geraldi (1996 e 1998) enfocando
o desenvolvimento da pesquisa-acao entre grupos de professores e André (1992,
1994, 1995 e 1997), inspirando a pratica da pesquisa docente por meio da cola-
boragdo entre pesquisadores da Universidade e professores da rede publica e
Lidke (1993, 1994, 2001 e 2005), que além de acompanhar sistematicamente os
estudos referentes a essa tematica, tem se dedicado a investigacao sobre a prati-
ca de pesquisa no percurso da formacao de professores da educagdo basica.

Tanta preocupacgao acreditamos ser decorrente do fato de que pesquisar o dia
a dia de sala de aula, da escola e da pratica do professor nao é algo tdo simples
assim; enganam-se aqueles que acreditam que a pratica e a orientacdo de pesqui-
sas sobre situacdes da escola e dos seus sujeitos é uma atividade comum entre os
professores e por esse motivo pode ser desenvolvida de qualquer forma. Seu uso
requer um consideravel dominio teérico da area, caso contrario, corre-se o risco
de banalizar o conceito de pesquisa e das abordagens qualitativas de investiga-
¢do podendo comprometer toda a produgao cientifica de um campo epistemolo-
gico controverso por sua prépria natureza complexa e multidisciplinar (LUDKE,
2005). Além disso, ensinar o rigor cientifico ndo significa reduzir ao cumprimen-
to das normas técnicas, mas desenvolver atitudes frente as sedugdes do subjeti-
vismo facil e raso resultantes de uma ma interpretacao sobre o sentido e proce-
dimentos propostos pelas abordagens “qualitativas” da pesquisa em educagdo
(ROSA; CARDIERI; TAURINO, s.d).!

Portanto, considerar a educacdo como um espaco de investigacoes, implica
buscar um dialogo entre o conhecimento ja existente e o conhecimento novo,
exige responsabilidade e comprometimento na busca de novos olhares para o
problema investigado.

1 Disponivel em: <http://www.anped.org.br/reunioes/31ra/1trabalho/GT08-4717>. Acesso
em: 22 out. 2008.
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As institui¢cdes formadoras vém reconhecendo cada vez mais a importancia da
pesquisa como componente curricular. Quando se prioriza o ensino da pesquisa
em educacgdo, essa formacao deixa de ser entendida como um problema de apro-
priacao ou construcdo de conhecimentos tedricos, pensados para a pratica, cons-
tituindo-se, entdo, como um processo de intervencao na pratica, apoiado em co-
nhecimentos produzidos pelas areas cientificas disciplinares e nos saberes que os
professores constroem e socializam na docéncia. Refletir com o professor sobre
sua pratica significa efetivar uma analise critica da construcdo/ desconstrugao/
reconstrucdo do seu proprio processo de profissionalizacao (RAMALHO, 2007).

A formacado e os campos de atuacdo do pedagogo, com base nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de pedagogia (BRASIL, 2006) tém sido alvo
de debate também em grandes eventos, como é o caso do IX Congresso Estadual
Paulista de Formac¢ao do Educador, promovido em 2007.

Ademais, reconhecem a necessidade do professor receber conhecimentos ted-
ricos e metodolégicos que se articulem com a pratica docente, de modo que esse
futuro professor possa “produzir, nas relagdes historico-sociais, sua identidade
profissional, seu modo de ser professor, sem o apelo, por exemplo, as receitas
prontas ou modismos” (CASTRO, 2007, p. 3).

Na concepg¢ao de Magnani (2007) a formacgao do professor envolve a necessi-
dade de ele ser também um pesquisador, tomando a sua atividade docente como
objeto de reflexao e de investigacdo, de modo a produzir a sua identidade profis-
sional e sua condicado de sujeito das atividades em que o processo de concepgao e
avaliacdo deve também participar, ndo se submetendo a fun¢do de mero executor.

Para Severino (2007), a habilidade em lidar com o conhecimento como ferra-
menta de interven¢do no mundo natural e no mundo social é pré-requisito im-
prescindivel para qualquer profissao, em qualquer area de atuacdo dos sujeitos
humanos.

Em A pesquisa como instrumentalizacdo da prdtica pedagdgica, Fazenda
(2007) afirma que as pesquisas que estdo sendo realizadas no ambito educa-
cional tém funcionado como “bons instrumentais”, pois favorecem o repensar de
outras praticas. Contudo, as pesquisas mais adequadas a esse propdsito sao
aquelas que possibilitam novas interpretagdes, a partir de diferentes olhares te-
oricos e metodoldgicos, buscando novos caminhos para se pensar os problemas
da pratica pedagdgica.
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Entretanto, pesquisar o cotidiano escolar e a pratica do professor nao é algo
tdo simples assim, enganam-se aqueles que acreditam que a pratica e a orienta-
¢do de pesquisas é uma atividade comum entre os professores e por esse motivo
pode ser desenvolvida por qualquer pessoa. Ao contrario, o seu uso requer um
consideravel dominio teérico da area. Além disso, considerar a educagdo como
um espacgo de investigacdes, implica buscar um diadlogo entre o conhecimento ja
existente e o conhecimento novo, exige responsabilidade e comprometimento na
busca de resolugdes para o problema investigado e na consolidacdao do conheci-
mento, portanto, além de pratico o professor deve assumir uma postura reflexi-
va, a fim de melhorar a sua pratica.

Portanto, a pesquisa no ambito educacional precisa ser de fato uma preocupa-
¢do e postura adotada pelo professor. A investigacdo em seu ambiente de trabalho
altera a condi¢ao de um simples professor para produtor de conhecimentos.

No entanto, a postura de um pesquisador nao surge da noite para o dia, assu-
mir esse perfil significa estar aberto para superar os obstaculos tedricos e meto-
dolégicos decorrentes do processo de pesquisa, com base em um rigor que se
mostra presente tanto na postura do pesquisador quanto na problematizacao,
coleta e andlise dos dados.

A pesquisa supde uma preparacao inicial e sistematica como elemento da for-
macao e do desenvolvimento profissional dos professores. Tal formagao consiste
em fomentar nos docentes atitudes positivas para a pesquisa, pois pesquisar im-
plica plasticidade nas ideias que se tem sobre a realidade educativa, além da dis-
posicdo de participar na busca de formas democraticas de educa¢do. Como cons-
trutora da inovagdo intelectual e de atitude profissional emancipadora. Nesse
sentido, a pesquisa deve provocar mudangas na forma do professor conceber e
agir em seu trabalho de docente formador - ou em formacao - nos variados cam-
pos de insercdo da educagdo (RAMALHO, 2007, p. 8).

Foi pensando nessas questdes referentes ao papel da pesquisa na formacgao
do professor como pesquisador que surgiu o interesse pela tematica proposta.
Desse modo, espera-se conhecer que tipo de pesquisa fazem os professores?, se
ha professores exercendo atividades de pesquisa, paralela as suas atividades do-
centes? E como essas atividades se desenvolvem? Ademais, espera-se conhecer
como a pratica da pesquisa pode auxilia-los na afirmacao de sua identidade pro-
fissional, a saber: a de professor e pesquisador.
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Acredita-se que a vivéncia de atividades que priorizam a investigacao pode
levar o professor a construcdo de uma pratica reflexiva, que alia acdo-reflexdo-
-acdo e pesquisa. Nesse sentido, considerar a pesquisa, a reflexao e a critica como
atitudes que possibilitam ao professor participar de uma construcao da sua pro-
fissdo e, no desenvolvimento da inovacdo educativa, significa contribuir para
uma formacdo docente voltada ndo sé para a compreensao da realidade educa-
cional, mas também nos espacos sociais por onde atua.

OS GRUPOS DIALOGAIS

Foram sujeitos dessa pesquisa, professores de uma Escola Municipal de Ensi-
no Fundamental (EMEF) da cidade de Marilia. Como sujeitos historicos e cultu-
rais, que buscam constantemente o seu desenvolvimento tanto pessoal quanto
profissional e, considerando a capacidade humana de produzir saberes e usar
seus conhecimentos para enfrentar os desafios do dia a dia escolar, essa pesquisa
pautou-se em uma estratégia investigativa alicercada num conjunto de técnicas
que se assemelham aos grupos de opinido, oferecendo aos sujeitos da pesquisa a
oportunidade de discutir e trazer a tona suas angustias e anseios.

Essa proposta investigativa é denominada por Domingues (2006) de grupos
dialogais, permitindo a insercdo ativa da pesquisadora, coordenando e a0 mesmo
tempo participando das discussdes, além da sobreposi¢cdo do espaco institucio-
nal de encontro dos grupos (lugar de formacio, debate e pesquisa). E justamente
essa configuracdo diferenciada que permite denomina-la de grupo dialogal, ja
que tais aspectos podem influir na natureza dos dados coletados.

Quanto aos instrumentos de coleta de dados, os mesmos foram selecionados
e utilizados como complemento das informagdes, de modo que foi possivel mon-
tar um roteiro de investigacdo que permitiu conhecer a concepg¢ao que os profes-
sores do Ensino Fundamental de 12 a 42 série tinham a respeito da pesquisa,
identificando o tipo de pesquisa desenvolvida por eles e se exerciam essa ativida-
de paralela as atividades docentes. As pautas das discussdes nos grupos dialogais
foram articuladas com as questdes aplicadas aos professores, de modo a ampliar
ou problematizar as respostas dadas pelos professores nos questionarios.

Ademais, também analisamos documentos, tais como; leis, portarias, parece-
res, projetos, entre outros, ja que esses documentos continham informacdes re-
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levantes sobre o comportamento, as relagdes do grupo e da organizacdo do pré-
prio espago formador.

O contato com o grupo foi estabelecido da seguinte forma: primeiramente, foi
realizado um contato prévio com os professores para preenchimento do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido e acertar as atividades a serem desenvolvi-
das, explicando a eles os objetivos da pesquisa e verificado o interesse dos mes-
mos em relacdo a proposta apresentada.

Também se esclareceu o desenvolvimento dos grupos dialogais e pedimos au-
torizagdo para que os encontros fossem gravados em fitas cassete, uma vez que a
gravacdo poderia servir como um instrumento valioso, permitindo a liberdade
da pesquisadora na condug¢ao das questdes e, favorecendo a interlocugao e avan-
¢o nas problematizacdes.

A gravacao nos auxiliou também em etapa posterior a de coleta de dados e
informacgdes, que é a da transcrigdo “ipsis verbis” e “ipsis litteris”, pois o recurso
do gravador permitiu o reexame do conteudo gravado, por varias vezes e de ma-
neira minuciosa, na busca de compreensao e contextualizacao das informagdes
obtidas.

Além disso, procuramos firmar a relacdo de confianca entre pesquisadora e
sujeitos pesquisados, o que é muito importante, pois, caso contrario, corre-se o
risco de ndo atingir os objetivos do trabalho (ZAGO, 2003).

Assim, tanto a coleta quanto a divulgacao dos dados foram assegurados por
principios éticos, visando garantir o respeito aos sujeitos, e evitando prejuizos
aos participantes (ANDRE, 2005).

Apos esse contato inicial e os esclarecimentos sobre a pesquisa, desenvolve-
mos (05) cinco encontros, com duragdo de aproximadamente, (01) uma hora. Os
grupos foram formados aleatoriamente com 08 a 12 professores e as reunioes
ocorreram uma vez por meés, até que tivessemos o material necessario.

A natureza interativa entre os grupos de pesquisa, a coordenadora do projeto
e os bolsistas foi garantida por meio da dinamica das reflexdes, onde todos tive-
ram o direito de participar. Os questionamentos abordados nos grupos foram
organizados com o intuito de verificar o que pensam os professores sobre a pes-
quisa, como eles a desenvolvem e a articulam com suas atividades didaticas.

Desse modo, procuramos propor uma discussao e reflexdo coletiva de modo a
apontar as possibilidades e dificuldades do trabalho investigativo e suas possi-
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veis contribuicdes a (re)construcdo da formacdo docente, bem como a elabora-
cdo de material didatico-pedagogico e de estratégias para sua aplicacao.

Alem dos encontros com os professores, também realizamos reuniées sema-
nais com os bolsistas do projeto, para estudo do referencial teérico referente as
contribui¢des da pesquisa na formagao do professor e orientacdes sobre o de-
senvolvimento dos grupos dialogais.

Ressalta-se, de acordo com (GAMBOA, 2001, p. 64) que € o processo da pesqui-
sa que determina as técnicas e os instrumentos que devem ser usados na elabora-
¢do do conhecimento. As opgdes técnicas dependem dos caminhos a serem per-
corridos e dos procedimentos que serdo desenvolvidos. Portanto, no desenrolar
desse trabalho os instrumentos da pesquisa foram, aos poucos, aperfeicoados.

RESULTADOS

Os resultados alcancados evidenciaram uma significativa separa¢do entre
pesquisa académica e pesquisa pedagégica. Além disso, o termo pesquisa € utili-
zado pelos professores de diferentes formas, o que justifica os caminhos escolhi-
dos em suas atividades como a denominacdo de pesquisa. Ressaltam também a
caréncia de formagdo para o ensino da pesquisa nos cursos de graduacao.

Em relacdo a concepgdo que os professores do Ensino Fundamental possuem
a respeito da pesquisa, que tipo de pesquisa eles fazem e se exercem essa ativi-
dade paralela as atividades docentes foi possivel perceber que os professores
que participaram da pesquisa e que fazem mestrado possuem uma nogao clara
do que seja trabalhar com pesquisa, os demais fazem uso apenas de técnicas de
pesquisa como; observagoes, entrevistas, diarios de bordo e portfélios. Apenas
uma professora afirma ter realizado pesquisa-acao com seus alunos e pesquisa
etnografica.

Os professores consideram como pesquisa os projetos tematicos que sao pre-
vistos pela escola. Relatam desenvolver varios projetos tematicos que estdo previs-
tos no Projeto Politico Pedagogico, tais como Relacao familia com a escola; Fun-
¢do social da escola; Indisciplina em sala de aula, Educacgao Inclusiva; Projetos e
a Multidisplinariedade; estudo do lixo. Afirmam que durante os HECs (Horario
de Estudo em Conjunto) os professores sao orientados a partir de embasamento
tedrico e pratico a refletirem sobre o seu fazer em sala de aula. Além disso, os
projetos que estao sendo desenvolvidos na escola sdo acompanhados e avaliados
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verificando se estes estdo de acordo com os objetivos tracados e se precisam de
replanejamento. Segundo eles, trabalhos melhores poderiam surgir se nao tives-
sem que dividir o tempo com atividades burocraticas:

Nés temos muita abertura nos projetos quando ha espaco para desenvolver. O pro-
blema é a parte burocratica que impossibilita a conversa entre gestao e professor. (P.)

Em relacdo a esses projetos sdo realizadas leituras, discussoes e reflexdes acer-
ca dos temas que abordam as tematicas condizentes com a necessidade escolar e
projetos desenvolvidos.

Relatam também os professores que ha muitas pesquisas da universidade
que sdo desenvolvidas na instituicao, porém os professores possuem um certo
receio quando o pesquisador procura-os para participarem de suas pesquisas,

vejamos:

[..] eu ndo gosto da pesquisa que identifica situacoes, porque algumas pesquisas se
apresentam com uma arrogancia do pesquisador, que é aquele um que vem, identifi-
ca as dificuldades da escola, os problemas, vai embora, escreve artigo, mas vocé nao
sabe o que aconteceu. [...] a identificacdo dos problemas nés fazemos no dia a dia, a
cada encontro, a cada semana, a cada dia que vocé esta vendo seu aluno, vocé identi-
fica os problemas e vocé ja busca solugdes, a ndo ser que vocé seja um professor

muito relapso. (S.)

CONCLUSAO

Esperamos com esse trabalho e a participa¢do dos envolvidos contribuir com
o processo de formacdo dos sujeitos mediante a possibilidade de reflexdo con-
junta entre professores, orientadora e colaboradores a fim de problematizar,
analisar e compreender suas proprias acoes pedagogicas, produzindo significa-
dos e conhecimentos que orientem o processo de transformacao das mesmas,
provocando mudangas na cultura escolar e favorecendo o crescimento pessoal e
o compromisso profissional dos envolvidos.

Acreditamos que é preciso aproximar a pesquisa das necessidades e ansie-
dades do trabalho docente, pois muitas vezes esses professores que restringem
seus trabalhos apenas a sala de aula, ndo veem sentido na pesquisa, por esse
motivo, ndo a procuram.
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Por fim, a andlise do material coletado nessa pesquisa suscita-nos algumas
reflexdes, a saber: como fazer a pesquisa de fato corresponder as ansiedades dos
professores? Como mostrar que é a pesquisa que vai dar a ele condi¢des de ser
um bom educador e ter qualidade na sua pratica pedagdgica?
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PESQUISA NA E COM A ESCOLA: CONTRIBUICOES PARA PENSAR A
FORMACAO NO CONTEXTO ESCOLAR’

Laura Noemi Chaluh
Instituto de Biociéncias/Unesp/Rio Claro

Resumo: O presente trabalho é produto de uma pesquisa desenvolvida junto com um grupo
de professoras e a equipe de gestdo de uma escola de Ensino Fundamental I da Prefeitura de
Rio Claro-SP. Colaborei como pesquisadora, no espago de formacao instituido na escola, Ho-
rario de Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC), no periodo de dois anos. Um dos objetivos do
projeto era contribuir na promog¢ao do trabalho coletivo no contexto escolar. Esses encon-
tros sinalizam um processo de formacdo possibilitado pelo reconhecimento do outro, pela
socializacdo das experiéncias narradas pelas professoras e pela necessidade da constituicao
de um grupo de professoras que e assumam um trabalho coletivo. Socializo as vozes das
professoras, ja que elas indiciam os sentidos de trabalhar coletivamente e o valor do HTPC
como espaco de formagdo com os pares; por fim problematizo qual o nosso compromisso
como pesquisadores ao entrar na escola para pesquisar junto com as professoras. A pesquisa
contou com o apoio do CNPq, da Pr6-Reitoria de Graduacdo (Nucleo de Ensino, Unesp) e da

Pré-Reitoria de Pesquisa (Primeiros Projetos, Unesp).

Palavras-chave: Formacdo continuada; didlogo; alteridade; trabalho coletivo; narrativa.

INTRODUCAO

A pesquisa foi desenvolvida junto com um grupo de professoras, coordenado-
ra pedagdgica e equipe de gestao de uma escola de Ensino Fundamental I da
Prefeitura de Rio Claro/SP. O projeto objetivava compreender os processos for-
mativos que acontecem na escola e contribuir com a promocgao do trabalho cole-
tivo no cotidiano escolar. Por esse motivo participei e colaborei nos encontros de
formacao instituidos na escola, Horario de Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPC),
ao longo de dois anos (2010-2011).

1 O presente trabalho esta inspirado em reflexdes ja publicadas em outros artigos (CHALUH,
2011, 2012a, 2012b) e vinculado ao projeto de pesquisa “Pratica pedagdgica e trabalho cole-
tivo na escola: resgate da narrativa e dos saberes dos professores”.
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Paralelamente ao trabalho desenvolvido nos HTPCs, o projeto contou com a
colaboragdo de alunos do curso de Pedagogia. A entrada desses estudantes na es-
cola tinha como intengdo inicia-los na docéncia e na pesquisa. Cada um dos alunos
acompanhava semanalmente o trabalho pedago6gico de uma professora na sala de
aula e realizava: observacao das aulas; registro e sistematizacao tanto de observa-
¢coes e impressdes como dos didlogos estabelecidos com a professora da sala e com
os alunos; colaboracgao e participacao nas atividades propostas pela professora na
sala de aula e/ou no planejamento do trabalho pedagégico. As pesquisas desenvol-
vidas por eles estiveram atreladas aos eixos centrais do projeto geral sob minha
supervisdo, especificamente saberes docentes, narrativa-experiéncia e trabalho
coletivo. Outras atividades por eles desenvolvidas: levantamento de dados relacio-
nados com a estrutura organizativa da escola, quantidade de alunos, caracteristi-
cas do prédio, periodos de funcionamento, nimeros de funcionarios e professores
e analise documental do Projeto Politico Pedagégico. Também tiveram contato
com perspectivas tedrico-metodoldgicas de pesquisa para que, além de vivenciar a
pratica de pesquisa na escola, tomassem conhecimento das dimensdes que consti-
tuem uma pesquisa, seus métodos de investigacdo, analise de dados e sistematiza-
¢do do conhecimento produzido.

Minha concepcao de “fazer pesquisa na e com a escola” (CHALUH, 2008), impli-
ca colaborar, participar, intervir, ou seja, estabelecer uma parceria com a escola. A
perspectiva de pesquisar na e com a escola tem como base/sustento uma trilogia
“pesquisa-alteridade-formacao”. Isso foi possivel ao assumir uma pesquisa qua-
litativa de orientacdo sdcio-histérica (BAKHTIN, 2003; FREITAS, 2003a, 2003b;
AMORIM, 2004) que, a partir de uma perspectiva dialdgica, considera a pesquisa
como uma relacao entre sujeitos, na qual a interagdo assume um papel fundamen-
tal na constituicdo das subjetividades. Nesse sentido, o critério desta pesquisa é a
participacao tanto do investigador quanto do investigado, pois pesquisador e pes-
quisado refletem, aprendem e ressignificam-se no processo de investigacao.

No presente texto, socializo o trabalho desenvolvido nos HTPCs. Nesse sentido,
trago as vozes das professoras da escola, para nelas encontrar pistas (GINZBURG,
1989) que indiciem quais os sentidos de trabalhar coletivamente com os colegas,
qual o valor do HTPC como espago de formagdo com os pares e para problematizar
qual o compromisso dos pesquisadores ao entrar na escola para pesquisar junto

com 0S professores.
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ACERCA DA ESCOLA E DOS ENCONTROS DE HTPC

Como ja referido, a pesquisa foi desenvolvida em uma escola de Ensino Fun-
damental I pertencente a rede de ensino da Prefeitura de Rio Claro-SP. A equipe
escolar estava composta por: diretora, vice-diretora, 01 coordenadora pedagdgi-
ca, 08 professoras, 02 professores de Educacao Fisica, 08 funcionarios, 01 dentis-
ta, 01 professor de xadrez e 02 monitoras. No ano de 2010, os professores minis-
traram aula nos seguintes anos/séries: 12 ano (uma professora), 22 ano (duas
professoras), 32 ano (duas professoras), 42 série (trés professoras). No ano de
2011, os professores ministraram aula nos seguintes anos: 1° ano (duas profes-
soras), 2° ano (duas professoras), 3° ano (duas professoras), 4° ano (1 professo-
ra). A escola acolhe aproximadamente 200 alunos.

A escola é pequena e esta estruturada da seguinte forma: 5 salas de aula, 2
banheiros para os alunos, uma cozinha, 1 banheiro para os funcionarios e educa-
dores, 1 sala de dentista, 1 sala de professores, 1 biblioteca, 1 secretaria, 2 salas
para a equipe de gestdo, parque e espago coberto para os alunos.

A dinamica dos encontros no ambito do HTPC envolveu a socializacao de re-
latos de experiéncias orais das praticas das professoras e a discussao de um tex-
to, escolhido por mim de acordo com as inquieta¢cdes surgidas nos encontros e
que servia como disparador para estabelecer relagdes com os acontecimentos
vividos no cotidiano escolar. As tematicas abordadas nos textos lidos e discutidos
estavam relacionadas com as seguintes questdes: professor reflexivo; o curriculo
(fragmentacdo, interdisciplinaridade, conhecimento/saberes legitimados e nao
legitimados pela escola); a escola e sua constituicdo histérica; o sentido da escri-
ta na escola e a produgao de conhecimento por parte dos alunos e das professo-
ras; a discussao acerca do Projeto Politico Pedagégico da escola; a perspectiva
freinetiana sobre o olhar e a experiéncia de uma professora; os géneros textuais
e a construcdo de um planejamento vertical e horizontal; a diferencia¢do entre
brinquedo/brincar/jogo a partir da problematiza¢do da inserc¢do de alunos de 6
anos na escola; a autoridade/autoritarismo; as relagdes de poder na escola.

Os acontecimentos vividos nesses encontros ficavam registrados em um ca-
derno coletivo. Segundo um rodizio estabelecido pelo grupo, cada participante
era responsavel por fazer o registro de um encontro. O objetivo desse caderno
era a promocao da pratica de escrita na busca por exercitar e valorizar a impor-
tancia da mesma no processo de reflexdo. Ao iniciar cada encontro faziamos a
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leitura do registro do encontro anterior. As atividades desenvolvidas junto com
as professoras nos HTPCs objetivaram contribuir para o fortalecimento da auto-
nomia coletiva dos professores (DAVINI, 2001) e para atingir esse objetivo foram
promovidas algumas instancias formativas: a interlocucdo, o registro, a sistema-
tizagdo e socializagao dos saberes dos professores e o desenvolvimento de um
trabalho coletivo.

Para mostrar parte do processo de formacao vivido juntos com essas educa-
doras, a seguir socializo alguns acontecimentos que elencam questdes relaciona-
das com a importancia do outro; com a necessidade de desenvolver um trabalho
coletivo, com a importancia de considerar os HTPCs como espaco legitimo de
formacao, dentre outras.

PROBLEMATIZACOES SURGIDAS NOS HTPCs
A importancia do outro

No final do primeiro semestre de 2010, solicitei para as professoras e a equi-
pe de gestdo, uma avaliacdo escrita acerca dos encontros do HTPC, essa escrita
foi elaborada no encontro e foi nesse dia que as professoras e eu socializamos o
contedo das mesmas. As vozes das professoras enfatizam a importancia das
propostas feitas no espaco de HTPC. Apresento essas escritas:

Francisca

As leituras sobre os artigos foram bem questionados, acho interessante a troca
de ideias entre as professoras, é possivel notar as diferentes opinides em algumas
questdes, fazendo que cada uma reflita sobre suas atitudes pedagégicas.

Uma sugestdo para o 2 do semestre seria que nos, professoras, trouxéssemos al-
guns temas e ou atividades concretas que pudéssemos compartilhar para realidade
mais préxima (do dia a dia). Ex: algo que aconteceu durante a semana, a professora

pesquisar sobre o assunto e trazé-lo. [...]

Zezé

As discussdes em nossos horarios de HTPC foram bem proveitosas [...]. Também
a pratica da leitura e discussoes de textos precisa ser mantida, enriquecendo nossos
conhecimentos sobre aprendizagem, tornando nosso trabalho menos arduo.
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Rosana

Os encontros foram interessantes, pois discutimos questoes relevantes e que nos
causam duvidas e inquietacGes como a reprovacio, planejamento e politicas publi-
cas implantadas sem a aceita¢do de professores.

Acredito que esses momentos de discussdes favoreceram a troca de ideias entre
o grupo contribuindo com a formacao dos professores.

Acho 6tima a leitura de textos e gostaria que essa pratica fosse mantida nos pro-
ximos encontros, pois é mais uma forma de nos mantermos atualizadas.

Telma

Os encontros que vem sendo realizados nos HTPCs, juntamente com a Laura, di-
recdo, coordenacdo e professores vem propiciando momentos de reflexdo. Estdo
sendo significativas e interessantes as discussdes, pensar na nossa realidade e ir a
busca de novos caminhos como € o caso de tracar metas (contetdos para cada ano).

Através dos assuntos propostos sempre nos leva a refletir sobre a nossa sala de
aula, a fazer um paralelo com a teoria e propor reajustes em nossas acgoes.

Acredito que o trabalho coletivo enriquece muito, pois favorece a trocas, o dialo-
g0, a busca e a construgdo de novos conhecimentos.

Bét

E sempre bom fazer leituras e discuti-las, esses momentos foram enriquecedores.

Também foi bom o espago que tivemos para conversarmos sobre os contetdos e
sua distribuicao nas séries/anos, tomara que possamos concluir esse trabalho. O tra-
balho em grupo é enriquecedor.

0 fato de termos compromissos com leituras e prazo para fazé-las também foi
importante, pois as vezes, na correria do dia a dia, ndo o fazemos como deveriamos.

Andiara

Com os encontros em HTPCs, para trocas de relatos, experiéncias, construcdo de
um Curriculo e aquisicdo de novas leituras, foi possivel através das palavras de todos,
que o grupo se tornasse mais unido e comprometido com a Educacao.

A dindmica da Profa. Laura esta nos proporcionando momento de reflexdo e com
esses momentos podemos repensar nossa pratica e assim podemos melhorar nosso
trabalho dentro e fora da sala de aula.

Acredito que quando ha o envolvimento de todos o processo educacional tam-
bém apresentara melhores resultados, e a partir desses encontros nos HTPCs, todos
estdo se envolvendo mais, se interessando pelo bem comum que é o aluno.
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As falas consideravam a importancia desses encontros pelas contribui¢des
para refletir sobre a prépria pratica, pelas leituras, pelas opinides diferentes,
como espac¢o formativo, pela busca conjunta de agdes, para pensar no contexto
politico. A partir das falas de algumas professoras acerca da importancia de so-
cializar o trabalho pedagogico das colegas é que teve inicio uma série de apresen-
tacdes de experiéncias em sala de aula.

Retomo a andlise das escritas produzidas pelas professoras ja que as conside-
ragdes da professora Camila me provocaram. Ela, diferente das outras professo-
ras, ndo apontou o que esses encontros estavam lhe suscitando. Ela desmascara
que a organizacdo do trabalho pedagégico coletivo na escola é complexo e afirma
que para que essa formacdo possa acontecer efetivamente é preciso o reconheci-

mento do outro:

Camila

“0 que fazem os professores quando estao juntos?” Essa frase marcou, para mim,
o inicio do trabalho com a profa. Laura, nos encontros do HTPC. Ela me fez pensar,
repensar, e ndo chegar a nenhuma conclusao que a respondesse. Ou quase.

Penso que fazemos pouco, muito pouco, juntos.

A rotina, as “paradas” para recados e questdes burocraticas nos tomam tempo
demais. Ficam “de lado” as “questdes pedagogicas”, as conversas sobre as praticas, as
trocas de experiéncias, enfim, falta espaco para o outro.

A presenca da Laura nos cobra essa falta. Nos exige algo — o que deveria acontecer
sempre parece acontecer (ainda que de maneira insuficiente) por exigéncia externa.

Quem sabe, futuramente, possamos tomar para o grupo esse desejo do outro, de
descobrir e trocar com o outro. Penso que, ainda, nao conseguimos. Um desafio para
a Profa. Laura!

Agradeco por sua presenca tdo marcante, pela companhia, pela entrega, mesmo,
ao grupo. Pela disponibilidade.

Poderiamos nos encontrar mais vezes, mas talvez nos torndssemos dependentes
demais...

Beijos, Camila (grifos meus).

De todas as questdes sinalizadas pela professora Camila, problematizo aqui o
tempo de estar com o outro e por isso trago para a reflexdo a questao da alterida-
de e do didlogo (BAKHTIN, 2003) como aspectos fundantes de nossa formacao.
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Alteridade implica o encontro com o outro. Didlogo implica entrar na corrente da
comunicac¢ao possibilitando a construcao de sentidos outros.

Penso no outro, o colega da escola, como provocador do retorno sobre nos
mesmos... Penso a “formac¢dao como uma relagao de provoca-agdo para com o ou-
tro” (CHALUH, 2008, p. 197). O outro me interpela, o outro me faz entrar em um
processo de reflexao, é o outro que me faz entrar em um processo para voltar
para mim mesmo (LARROSA, 2004b). O outro tem a possibilidade de me provo-
car por estar em um lugar privilegiado, por estar nesse lugar exterior do qual
consegue enxergar coisas a meu respeito que eu mesma nao consigo enxergar
(AMORIM, 2003; GERALDI, 2003).

Acerca da importancia do didlogo, remeto-me a Freire (1973), que considera
impossivel agir de forma solitaria dentro da escola. Segundo o autor, “esta bus-
queda del ser mds, no puede realizarse, en el aislamiento, en el individualismo,
sino en la comunidn, en la solidaridad de los que existen” (FREIRE, 1973, p. 98).
E com Freire (1973) aparece a dimensao do dialogo:

La existencia, en tanto humana, no pude ser muda, silenciosa, ni tampoco nutrirse
de falsas palabras sino de palabras verdadera con las cuales los hombres transforman
el mundo. Existir, humanamente, es “pronunciar” el mundo, es transformarlo. El mundo
pronunciado, a su vez, retorna problematizado a los sujetos pronunciantes, exigiendo
de ellos un nuevo pronunciamiento. (p. 104)

Retomo a considera¢do da professora Camila, ao explicitar a necessidade de
legitimar o tempo para o encontro na escola, ja que isso indicia a valoriza¢do do
reconhecimento e da presenca do outro como aspecto fundante para que qual-
quer processo de formagdo aconteca. Enfatizo mais uma vez a importancia do
outro para a nossa constituicdo: o outro é alguém que nos mobiliza, é alguém que
faz com que entremos em um processo de formacao.

A construcao do Projeto Politico Pedagégico

Apresento as questdes que surgiram em um dos encontros no qual discuti-
mos o texto de Veiga (1995) que trata da construgdo do Projeto Politico Pedagé-
gico da escola. A seguir os didlogos estabelecidos no encontro.
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Fita encontro 25 de outubro de 2010

Profa. coordenadora: O que a gente vé nessa questao do Projeto é que o os pro-

ede)

fessores decidem a parte deles, depois os funcionarios decidem a parte deles, os pais
mandam o questiondrio, ai junta tudo e monta o projeto.

Professora: Olha que interessante o que ela falou, é a fragmentacao.

Laura [...] Esse é um tema que para mim é muito importante, e me toca bastante
porque eu vivenciei o que foi numa escola pequena como esta, onde os professores
se mobilizaram em conjunto para trazer a identidade da escola que eles queriam.

s01paID

Professora: Isso que eu ia falar, sobre a identidade. Quando a gente passa por

varias escolas nés vamos vendo a realidade de cada escola [...].

Professora: Realmente esse é um documento que geralmente ja esta pronto, acho

que é devido a questdes burocraticas, essa coisa nos “sugando” que faz com que o 'g
principal mesmo nao seja feito da maneira que deveria ser. §
Laura: O que seria o principal? §
Professora: A questao do conjunto, do coletivo, da troca de ideias, de tentar en- )
trar em um consenso democratico.
Professora coordenadora: O Projeto ndo deve ficar engavetado, na verdade ele
tem que ser um instrumento de estudo durante o ano todo. Eu ja estou aqui ha dois %n
anos e ninguém foi pedir para mim o Projeto. [...] Quem pede o projeto sdo os esta- =
o

gidrios que precisam fazer o relatério. Entdo ha uma histéria na formagao dos pro-

fessores que nem eles sentem interesse de saber o que é o Projeto Politico da escola.
[...] O que eu vejo é que na verdade o professor fica dentro da sala de aula. Entao se a
gente falar “vamos fazer isso hoje”, ndo vai ser feito. Se ninguém der diretrizes o pro-
fessor ndo comeca.

Laura: O que a Andiara [professora coordenadora] estd sentindo é que se ela ndo
vai perguntar, cada professor fica na sua sala.

Professora coordenadora: No seu “mundo”, e preocupado com o contetdo, e de
repente tem que estar se envolvendo com a comunidade escolar. Acho que falta um
pouco disso sim.

Professora: E porque a gente sabe que esses contetidos vio ser cobrados depois.

Professora Coordenadora: Eu ndo estou culpando os professores. Eu entendo to-
dos os lados porque a coordenacio é aquela que fica no meio de todo mundo. Eu

a direcdo também nao é muito facil. [..] A questdo do Projeto Politico, eu acho que

entendo os professores porque sai da sala “ontem”, e entendo a dire¢do porque para @
ninguém tem que chegar com ele na mao Bét, bater na porta e dizer: “Olha vocé tem @

que ler!” [...]
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Professora Camila: Eu sou nova na escola e eu acho isso muitissimo importante,
mas eu acho que a realidade as vezes vem muito forte. Quando vocé entra e percebe
como é o sistema e que é extremamente autoritario, centralizado e vocé ndo tem
muita abertura para conversar, vocé ndo quer ler, porque vocé sabe que o que esta
escrito ali nao importa [...].

Professora Maria Amélia: Envolver funcionario nao é facil. Quando eu era direto-
ra eu fazia reunido e mandava chamar todos, e sabe o que eles faziam? Eles sentavam
nos ultimos lugares, tensos, e quando eu falava que eles estavam liberados eles até
suspiravam, porque nao é cultural na nossa escola, sendo que isso é comum em mui-
tas escolas. [...] Agora, a gente também tém que mudar um pouco, porque senao... [...]

Professora Coordenadora: [...] Eu acho que nos professores deviamos nos envol-
ver mais. Eu até acho que nos tinhamos que fazer um estagio na administracao pelo
menos uns seis meses para entender a problematica que tem ali, porque é s6 cobran-
¢a de papel. [..] Entdo precisa o professor também chegar até 13, perguntar se esta
precisando de alguma coisa. [...]

Professora: A gente precisa conversar mais, mas a direcdo ndo tem muito tempo
para as conversas. E reunido, palestra e nio fica ninguém na diretoria. Entio com
quem a gente conversa? [...].

Professora Bét: Eu achei um paragrafo aqui [texto de Veiga, 1995] que tem a ver
com a conversa de hoje: “Para que a construcdo do Projeto Politico Pedagogico seja
possivel, ndo é necessario convencer os professores, a equipe escolar e os funciona-
rios a trabalharem mais ou mobiliza-los de forma espontanea, mas propiciar situa-
¢des que lhes permitam aprender a pensar e a realizar o fazer pedagogico de forma
coerente”.

Das falas das professoras é possivel perceber a necessidade de olhar para as

relacdes instituidas na escola quando questionam em que medida as mesmas
possibilitam a promoc¢do de situagdes concretas nas quais a comunidade possa
efetivamente desenvolver um fazer pedagégico coerente. Dentre os aspectos
apontados destaco: a fragmentacdo ou divisao entre os diferentes segmentos da
escola, professores que desconhecem o PPP da escola, reunides de pais nas quais
0s mesmos nao participam efetivamente, equipe de gestdo que nem sempre pos-
sibilita o dialogo, professores que sentem cobranca pelos conteidos e que por
isso, talvez, sdo percebidos como despreocupados por questdes que atravessam
os muros da sala de aula. Considero necessario questionar em que medida essas
caracteristicas estdo postas na organizac¢do das escolas, de todos os niveis de en-
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sino. Penso que é uma questdo que mostra a falta de vivenciar praticas que favo-

recem o didlogo, a tomada de posi¢do e a definicdo de a¢des conjuntas.

A professora Bét resgatou o fragmento do texto de Veiga (1995), no qual a
autora enfatiza a necessidade de criar e possibilitar “situacées para aprender e

realizar o fazer pedagogico de forma coerente”, o que pode ser articulado a afir-

macao da professora Maria Amélia ao pensar “no bem comum”. As falas dessas

professoras me permitiram estabelecer um didlogo com Veiga (1995), quando a
autora enfatiza que a elaborag¢ao do PPP implica um compromisso tanto politico

como pedagogico:

[..] todo projeto pedagdgico da escola é, também, um projeto politico por estar inti-

mamente articulado ao compromisso sociopolitico com os interesses reais e coleti-

vos da populacdo majoritaria. E politico no sentido de compromisso com a formacado

do cidadao para um tipo de sociedade. [...] Na dimensdo pedagogica reside a possibi-

lidade da efetivacdo da intencionalidade da escola, que é a formacao do cidadao par-

ticipativo, responsavel, compromissado, critico e criativo. Pedagdgico, no sentido de

definir as agcdes educativas e as caracteristicas necessdarias as escolas de cumprirem

seus propositos e sua intencionalidade. (p. 13)

De outra perspectiva tedrica, Aguilar (2005) aponta algumas dimensdes que

todo Projeto Politico Pedagoégico pode levar em consideracgao:

a)

b)

d)

Estrutural e conjuntural da sociedade: que diz respeito a tomada de posi-
coes e de decisdes baseadas em opcdes politicas, tentando perceber o pro-
jeto pedagdgico dentro do contexto onde o mesmo estd inserido;

Etica-valorativa: refere-se aos valores fundantes, valores-guias na cons-
trucao de um projeto pedagogico;

Historicidade da instituigdo: implica olhar sobre o passado da instituicao
e seu presente, e fazer uma projecao para o futuro. Nessa trajetoria cru-
zam-se o tempo, o espaco e a cultura da instituicdo, elementos que permi-
tem compreender a identidade institucional, e observar a instituicao como
um processo historico de construcao;

Processo de conhecimento: concerne aos conhecimentos que se querem
socializar e produzir, procurando-se criar espagos para que os agentes do
processo educativo definam qual o conhecimento que vai se socializar e
quais sao as metodologias mais apropriadas.
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Segundo Silva (2003), o PPP é um instrumento que organiza e sistematiza o
trabalho educativo e que abarca tanto o pensar como o fazer da escola através de
acoes de reflexdo e de execucdo desse fazer pedagogico. Segundo a mesma auto-
ra, na construgdo do PPP, aparece a necessidade de considerar

[...] a histéria da comunidade escolar, a definicao dos fundamentos politicos e filoso-
ficos e os valores, assegurar uma boa formacao e processos constantes de vivéncias
democraticas, a capacidade de mediar os conflitos existentes nas relagdes interpes-
soais, primar pela capacidade inventiva e criativa de todos, conduzir com presteza
processos de avaliacdo processual e revitalizar a gestao democratica com efetiva
participacdo de todos os membros da escola e da comunidade onde a escola esta

geograficamente situada. (p. 296-297)

Assim, a partir do didlogo com as professoras e com os teéricos que tratam da
construgdo coletiva do PPP, fica evidente a necessidade de promover praticas de-
mocraticas e vivenciar a mediacao dos conflitos existentes nas relagdes interpes-
soais, o que implica pensar mais uma vez a questao sinalizada pela professora
Camila ao dizer da necessidade do reconhecimento do outro, e com ele promover
o fazer junto, pensando no objetivo da escola, a educac¢do dos alunos.

A importancia do dialogo e o trabalho coletivo

No ultimo encontro do ano de 2011, solicitei as professoras uma escrita que
trouxesse aspectos que considerassem importante destacar a partir do processo
vivido nos encontros dos quais participei. Trago aqui apenas trés escritas, mas
considero que elas sdo significativas para entender a questao central que me le-
vou a estar na escola: como contribuir com a promogao do trabalho coletivo na
escola? Na leitura desses escritos procuro entender aqui qual o valor outorgado
a esses encontros dos quais eu participei, o que foi significativo na formacgao das
professoras e o que, a partir dessas experiéncias, poderia ser pensado para esse
espaco de formacgao, o HTPC. Apresento as escritas:

Professora Bét
Também percebo-a [a pesquisadora] como alguém que nos instiga a: produzir,
partilhar, questionar, crescer... a “também” produzir conhecimentos!

Foram vdrias as formagdes a que tivemos acesso nos encontros [ano de 2011]:
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A questdo do desvelo (cuidado, dedicagdo) em sala de aula;

Semelhangas e diferencas entre jogo, brinquedo e brincadeira;

ede)

Partilhar de experiéncias:

Camila e sua 42 série em 2009 (a importancia do registro);

Ana Paula e sua dindmica com os pais;

Joseano [aluno-pesquisador] e um registro de uma manha de aula com a Pro-
fessora Maria Amélia;

¢ Trabalho com projetos e um modelo de planejamento diferenciado.

s01paID

Esses encontros possibilitaram o pensar/refletir sobre a importancia do regis-

tro, das trocas, do trabalho coletivo.

Professora Cintia -5
Discutimos temas importantes como trabalhar com projetos, a insercao de jogos g”n:z
na pratica escolar, também as trocas de experiéncias que enriqueceram ainda mais §
nossos encontros. o
Creio que o que dificultou um pouco o andamento de nossos encontros foi a dis-
tancia de tempo entre um e outro.
Gostaria de dizer que foi muito produtivo todo o trabalho desenvolvido onde pu- §
demos expor nossas davidas, angustias e também nossos desejos. Foi um espaco g
o

onde pudemos expressar-nos, onde foi nos dada a voz.

Tudo isso nos levou e nos ensinou a buscar novos caminhos, refletindo sempre
todo o nosso trabalho.

Professora Camila

A pesquisadora, Prof? Laura, promove, neste encontro Universidade-Escola, a
proximidade e a formagao. Com o contato “real”, experimenta e faz experimentar
(nos, ela, seus alunos pesquisadores) a Escola e as relacdes que envolve.

Experimentar estd além de observar, distanciar, pesquisar. Experimentar esta
préximo do envolver-se, afectar-se, produzindo pensamentos, agdes.

Enquanto grupo, fomos fortalecidos por essa parceria. Nas acdes, nas discussoes,
ganhamos for¢a. Enquanto individualidades, pudemos exercitar o registro das prati-
cas e relagdes na Escola, tomando nossas produc¢des em nossas maos para avalia-las,
questiona-las, e melhora-las.

Nos encontros de HTPCs dos quais a Prof? participou, compreendemos a impor-
tancia que temos e a necessidade de falarmos “pelos poros” e, com isso, compreen-

e e

demos o quanto ainda nos falta espacos para falar.
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O préprio andamento dos encontros deixa evidente a falta de espaco: falta de
investimento por parte da direcdo em encontros mais frequentes, possibilitando
continuidade as discussoes, as trocas de experiéncias; outro aspecto importante a
citar é a resisténcia do proprio grupo de professoras, que nao se deixaram contagiar
pela proposta, mostrando-se inseguras nas discussoes, ou mesmo para comentar so-
bre suas praticas [...].

Precisamos retomar os registros pelos professores, da ata dos HTPCs, incentivar
o habito do registro diario, estudar sobre temas relevantes para a pratica diaria e
sobre a organizacdo do grupo de professores na Escola, o papel da coordenacao pe-
dagoégica e da administragdo. Sem contar as trocas de experiéncias, sempre possiveis.

Gostaria de dizer que quando tomamos em nossas maos o direito a nossa propria
formacao, nos responsabilizamos por nossas a¢des, por nds mesmos, e pelos outros.
As lutas sao, portanto, a favor da vida!

As consideragdes das professoras revelam que nesse espaco foi possivel com-
preender que elas, na escola, produzem conhecimentos e que para isso importa
a pratica do registro e a sistematizacao do trabalho para, fundamentalmente, so-
cializar, discutir e aprender a partir dessas praticas para melhor compreender as
mesmas. Destacam também que o HTPC pode ser um espaco da fala, de dialogo.
Nesse sentido, essas professoras assumiram a importancia desse espago como
legitimador de suas palavras.

Talvez, professoras e a equipe de gestdo, precisem abordar abertamente as
questdes “burocraticas” que barram a possibilidade do encontro e do dialogo, e
que impossibilitam pensar de forma conjunta sobre a construcado coletiva da es-
cola. Remeto-me a Freire (1973), que aponta que

[...] si el didlogo es el encuentro de los hombres para ser mds, éste no puede realizarse en
la desesperanza. Si los sujetos del didlogo nada esperan de su quehacer, ya no puede
haber didlogo. Su encuentro alli, es vacio y estéril. Es burocrdtico y fastidioso. (p. 110)

Mas, aparece uma questdo a ser pensada..,, sera necessario esperar que al-
guém “dé a voz para as professoras”? O que esta por tras da fala da professora
Cintia? Qual a concepcao de professor que embasa essa sua fala? A professora
Camila apontou também o quanto nesses encontros foi percebida a “necessidade
de falarmos ‘pelos poros™ e como ainda esse espaco faz falta.

Das questoes apontadas pelas trés professoras, gostaria, mais uma vez, de dia-
logar com a professora Camila, que aponta a necessidade “da organizagao de gru-
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po de professores na Escola, o papel da coordenagao pedagogica e da administra-
cao”. E é justamente essa questdo que gostaria de problematizar.

Em outro momento discuti (CHALUH, 2008), a partir da perspectiva bakhti-
niana, o conceito de coletividade e sua relagdao com o trabalho coletivo e ainda
explicitei o que na época compreendia pelas “dimensdes do trabalho coletivo”.
Penso que aqui importa resgatar essas questdes ja que ao longo desses dois anos,
junto com as professoras, varias vezes foi apontado por elas a questdo do traba-
lho coletivo na escola.

Penso que uma questao que foi dificil para o grupo foi a organiza¢do conjunta
para efetivamente propor uma ag¢ao, o que foi apontado pela professora Camila,
quando considerou que ainda precisavam caminhar para a “organizacao de gru-
pos de professores na Escola..”. Remeto-me a Bakhtin (1999) para quem a consti-
tuicdo de uma coletividade é possivel quando um grupo se constitui a partir dos
vinculos materiais objetivos, é nesse momento que o grupo consegue ter conscién-
cia das necessidades, consciéncia dos problemas e ir em busca de caminhos que
permitam resolver as dificuldades enfrentadas. Nesse sentido, de uma perspecti-
va bakhtiniana, faltam elementos para afirmar que o grupo de professoras desen-
volveu efetivamente um trabalho coletivo, o que ndo quer dizer que o movimento
do grupo em busca da construcdo da coletividade deva ser desconsiderado.

Pensar em uma coletividade da perspectiva bakhtiniana implica perceber que
frente a uma problematica real, os membros de um grupo se unem com o objetivo
de procurar uma solucdo para as dificuldades achadas, por exemplo, na escola, e
enunciar sua contrapalavra. Essabusca surge quando a coletividade toma conscién-
cia e percebe que tem nas suas maos a possibilidade de mudar alguma situacao.
Assim, a coletividade busca por uma saida, e essa busca € construida entre todos,
a solucdo é achada pela coletividade, a resposta é dada pela coletividade. Segundo
Chaluh (2008), as dimensoes do trabalho coletivo em uma coletividade sao: “a con-
tradicao e ou o conflito, a conscientizacao, a enunciacao da resposta, a concreti-
zagao na acdo da enunciacdo” (p. 190). Nesse sentido, ao longo desses dois anos,
o grupo de professoras teve avancos enquanto a se olhar como grupo, tomaram
consciéncia de alguns problemas, mas nem sempre tiveram a possibilidade de
enunciar uma resposta para o conflito e se fizeram essa enunciagdo, nem sempre
foi possivel leva-la para a acdo. E essa questdo vai ao encontro da ultima fala da
professora Camila “gostaria de dizer que quando tomamos em nossas maos o di-
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reito a nossa prépria formagao, nos responsabilizamos por nossas a¢des, por nés
mesmos, e pelos outros. As lutas sdo, portanto, a favor da vida!”.

Faz-se necessario, como considerado ao problematizar a ideia de trabalho co-
letivo, a necessidade de assumir a nossa responsabilidade perante as nossas
acoes, talvez explicitar essa necessidade seja uma instancia fundamental nos
processos de formacao tanto inicial como continuada. Falar de nossa responsabi-
lidade implica pensar nos nossos atos:

“Postupok” é um ato, de pensamento, de sentimento, de desejo, de fala, de acao,
que ¢ intencional, e que caracteriza a singularidade, a peculiaridade, o monograma
de cada um, em sua unicidade, em sua impossibilidade de ser substituido, em seu
dever responder, responsavelmente, a partir do lugar que ocupa, sem dlibi e sem exce-
cdo. (PONZIO, 2010, p. 10, grifo meu)

Como ja apontado, na escola existe um espaco de formacao legitimado, o HTPC.
De que forma (sutil?) as relagdes de poder e a hierarquias (im)postas no cotidiano
escolar regulam a vida, o didlogo e o encontro de professores? Como inverter esse
jogo? Como inventar o novo jogo? Um jogo no qual o didlogo seja considerado
como “el encuentro que solidariza a reflexién y la accion de sus sujetos encauzados
hacia el mundo que debe ser transformado y humanizado” (FREIRE, 1973, p. 105).

Uma tarefa para a equipe de gestdo das escolas e para o ambito da formagao
inicial de professores: o exercicio da palavra e do estabelecimento de relagdes
amorosas que possibilitem pensar coletivamente na educagao.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Da minha inser¢do na escola, especificamente nos HTPCs, resgato o clima de
confianga gerado nos encontros dos HTPCs com as professoras. Isso permitiu
que cada uma delas, em funcdo de suas singularidades, se expusesse ao resto do
grupo deixando em evidéncia suas praticas e concepgoes. Socializar as praticas
pedagdgicas foi uma das questdes centrais e destacadas pelas professoras no fi-
nal do ano de 2010, pela potencialidade que isso traz para repensar a prépria
pratica e a construcao da escola como um todo.

O trabalho junto com essas professoras tinha um principio que sustentava
todo a proposta que foi desenvolvida nos encontros de HTPCs, acreditar na potén-
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cia de constituir grupos de professores como espago formativo. Segundo Riolfi
(2002), a importancia de um sujeito incluir-se em um grupo radica na possibili-
dade de entrar em um “movimento indissociavel, me formar enquanto o outro se
forma, cada um no seu tempo” (p. 41). A mesma autora considera que pensar em
um grupo e no trabalho que nele pode ser desenvolvido exige a “vigéncia de um
trabalho que suporta e sustenta a existéncia da diferenga absoluta, da singulari-
dade” (p. 40).

Riolfi (2002) considera que a importancia de fazer parte de um grupo de for-
macao nao esta sé na possibilidade das pessoas realizarem um trabalho conjun-
to, mas, especialmente, pela instauragdo de um lago entre os participantes do
grupo que permite desenvolver um trabalho que tenha a poténcia de ser forma-
tivo, ou seja, que esse trabalho tenha consequéncias. Segundo a autora, “acima de
tudo, portanto, um grupo produtivo ndo é exatamente um lugar no qual se digam
coisas importantes/relevantes, mas, sim, aquele no qual - de dentro do que pode
construir de proéprio - o sujeito possa dizer” (RIOLFI, 2002, p. 44).

Ao trazer essas questdes, aponto a importancia de enxergar quais as propos-
tas de formacgao continuada que efetivamente consideram a fala dos professores,
suas experiéncias e saberes docentes para que seja possivel a promocao da pro-
ducao de conhecimentos.

Considero fundamental que os encontros de professores promovam a lingua-
gem, o didlogo e a interlocu¢ao. Remeto-me a Benjamin (1996) que considera
que nos sentimos “embarago” quando somos solicitados a narrar alguma coisa.
Nesse sentido, acredito que seja fundamental a criacdo de espacos na escola para
que, mesmo tendo essa sensacao de “embarago”, os professores consigam enxer-
gar que “se mostrar” é um desafio que possibilita, ao narrar os acontecimentos
vividos na sala de aula, recuperar/manter “a faculdade de intercambiar experién-
cias” (p. 198). Enfatizo a recuperacao das nossas historias da sala de aula permea-
da pela narrativa, porque, como Benjamin (1996), acredito que trazer o passado
supoOe reconhecer que ele comporta elementos inacabados que aguardam uma
vida posterior e somos nds os encarregados de fazé-los reviver. Assim, ao trazer
as histoérias das praticas, estamos revivendo esse passado. Ndo estamos trazendo
essas histdrias tal como elas aconteceram e sim trazendo a historia das praticas
ressignificadas, ou seja, ao narrar essas historias estamos atribuindo um novo
sentido a tudo aquilo que nos aconteceu, porque trazemos aquilo que “nos to-
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cou”, aquilo que ecoou em nds, a nossa experiéncia (LARROSA, 2004). Revivemos
a histdria dessa pratica, quando, ao rememora-la, mostramos alguns sentidos
que temos produzido.

Acerca da entrada dos pesquisadores nas escolas, dialogo com Geraldi (1997)
que, a partir de sua experiéncia com um grupo de professores em exercicio, apon-
tou algumas limitagdes e cuidados quando queremos, como pesquisadores e pro-
fessores da universidade, colaborar com os processos formativos de grupos de
professores. Trago algumas de suas consideracgdes ja que elas sdo fundamentais
para ressignificar o sentido de nossa presenca nas escolas, ou em espagos forma-
tivos com professores.

Geraldi (1997) aponta “que os grupos, ao mesmo tempo que ndo podem ficar
ao léu, ndo podem ser dirigidos por alguém que se erige como juiz para dizer: isto
estad dentro da proposta; isso esta fora” (p. XXVI). Uma outra questdo fundamen-
tal e que diz da dificuldade de os pesquisadores e/ou formadores de professores
sermos cuidadosos é a questao de o que fazer com esses profissionais? O que nos
encontros com eles estamos promovendo efetivamente? Segundo Geraldi (1997)
“tudo isso seria inutil se os professores ndo conquistassem uma autonomia, que
ndo tem um ponto final, mas que se vai construindo cotidianamente” (p. XXVI).

Penso que como pesquisadores temos que ter clareza em relacdo as possibili-
dades e riscos de nossa entrada no cotidiano escolar. Penso nos aspectos positi-
vos de nossa parceria com a escola: um “olhar externo” que mostre algumas limi-
tacdes na escola e possa pensar, junto com os profissionais, algumas saidas. Por
outro lado, aparece como risco, na fala da professora Camila, que os professores
se tornem “dependentes demais...’, dependéncia que ja Geraldi (1997) anunciou.
Nesse sentido, enfatizo que a importancia de nossa inser¢do na escola sera signi-
ficativa na medida em que nosso trabalho tenha como principio a busca pela au-
tonomia coletiva dos professores (DAVINI, 2001).

REFERENCIAS

AGUILAR, L. E. A gestdo da educacdo: seu significado a partir de propostas pedagogicas
institucionais. In: BITTENCOURT, A. B.; OLIVEIRA ]GNIOR, W. M. de (Orgs.). Estudo, pen-
samento e criagdo. Campinas, SP: Graf. FE, 2005, v. 3.

AMORIM, M. A contribuiciao de Mikhail Bakhtin: a tripla articulagio ética, estética e epis-
temoldgica. In: FREITAS, M. T,; JOBIM e SOUZA, S.; KRAMER, S. (Orgs.). Ciéncias humanas
e pesquisa: leitura de Mikhail Bakhtin. Sdo Paulo: Cortez, 2003, p. 11-25.

201

ede)

S01PaID

Juasaidy

orde

ouewng

X



202

| NE/2011: FORMACAO DE PROFESSORES E TRABALHO DOCENTE

AMORIM, M. O pesquisador e seu outro: Bakhtin nas ciéncias humanas. Sdo Paulo: Musa
Editora, 2004.

BAKHTIN, M. Estética da criagcdo verbal. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2003.
. Marxismo e filosofia da linguagem. Sao Paulo: Hucitec, 1999.

BENJAMIN, W. Magia e técnica, arte e politica: ensaios sobre literatura e histéria da cul-
tura. 7. ed. Sdo Paulo: Editora Brasiliense, 1996. (Obras escolhidas, v.1).

CHALUH, L. N. Formagdo e alteridade: pesquisa na e com a escola. 2008, 290f. Tese (Dou-
torado em Educacdo) - Faculdade de Educacdo, Universidade Estadual de Campinas,
2008.

. Formacio de professoras e trabalho coletivo no cotidiano escolar. In: IV CONGRES-
SO INTERNACIONAL COTIDIANO DIALOGOS SOBRE DIALOGOS, Anais... Niteréi, 2012b.

___.Formacao de professoras na escola: espaco de didlogo e encontro? In: XI CONGRES-
SO ESTADUAL PAULISTA SOBRE FORMACAO DE EDUCADORES, I CONGRESSO NACIO-
NAL DE FORMACAO DE PROFESSORES. Por uma politica nacional de formagio de pro-
fessores. Aguas de Lindéia, 2011.

. Formacao de professores na escola: o outro da pedagogia. In: XVI ENDIPE, ENCON-
TRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICAS DE ENSINO, Anais... Didatica e praticas de
ensino: compromisso com a escola publica, laica, gratuita e de qualidade, Campinas,
2012a.

DAVINI, M. C. La formacién docente em cuestion: politica y pedagogia. Buenos Aires: Ed.
Paidds, 2001.

FREITAS, M. T. A perspectiva socio-histérica: uma visdo humana da construgio do co-
nhecimento. In: FREITAS, M. T;; JOBIM e SOUZA, S.; KRAMER, S. (Orgs.). Ciéncias humanas
e pesquisa: leitura de Mikhail Bakhtin. Sdo Paulo: Cortez, 2003a. p. 26-38. (Colecdo ques-
toes da nossa época, v. 107).

.A pesquisa na perspectiva sdcio-histdrica: um didlogo entre paradigmas, 2003b. Dispo-
nivel em: <http://www.anped.org.br/reunioes/26/outrostextos/semariateresaassuncao
freitas.rtf.>. Acesso em: dez. 2006.

FREIRE, P. Pedagogia del oprimido. Tradugao de Jorge Mellado. 7. ed. Buenos Aires: Siglo
Veintinuno Argentina Editores, 1973.

GERALD], J. W. A diferenca identifica. A desigualdade deforma. Percursos bakhtinianos de
construcdo ética e estética. In: FREITAS, M. T,; JOBIM e SOUZA, S.; KRAMER, S. (Orgs.). Cién-
cias humanas e pesquisa: Leituras de Mikhail Bakhtin. Sao Paulo, Cortez, 2003, p. 39-56.

. Portos de passagem. 4. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1997.

ede)

S01PaID

Juasaidy

orde

ouewng

)
)




Pesquisa na e com a Escola: Contribui¢cdes para Pensar a Formagdo no Contexto Escolar |

GINZBURG, C. Sinais. Raizes de um paradigma indiciario. In: Mitos, emblemas, sinais. Sdo
Paulo: Companhia das Letras, 1989, p. 143-179.

. Olhos de madeira: nove reflexdes sobre a distancia. Sao Paulo: Companhia das Le-
tras, 2001.

LARROSA, ]. Notas sobre a experiéncia e o saber da experiéncia. In: GERALDI, C. M. G,;
RIOLFI, C. R;; GARCIA, M. de F. (Orgs.). Escola Viva: elementos para a constru¢do de uma
educacio de qualidade social. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2004, p. 113-132.

PONZIO, A. A concepgdo bakhtiniana do ato como dar um passo. In: Para uma filosofia do
Ato responsdvel. Tradugao aos cuidados de Valdemir Miotello & Carlos Alberto Faraco.
Sao Carlos: Pedro & Jodao Editores, 2010.

RIOLF], C. O amor a diferenca no trabalho enlagado no interior de grupos. Trabalhos em
Linguistica Aplicada, Campinas, v. 39, p. 37-45, jan./jun. 2002.

SILVA, M. A. da. Do projeto politico do Banco Mundial: ao projeto politico pedagoégico da
escola publica brasileira. Cedes, Campinas, v. 23, n. 61, p. 259-262, dez. 2003.

VEIGA, L. P. A. Projeto politico-pedagogico da escola: uma construgdo coletiva. In: VEIGA,
I. P. A. (Org.). Projeto politico-pedagdgico da escola: uma construcdo possivel. Campinas,
SP: Papirus, 1995. (Colegdo Magistério: Formacao e trabalho Pedagégico).

203

ede)

S01PaID

Juasaidy

orde

ouewng

X




204

13

A PERCEPCAO DOS PROFESSORES DA REDE REGULAR DE ENSINO
SOBRE DESENVOLVIMENTO PSICOMOTOR

Augusto Cesinando de Carvalho

Tania Cristina Bofi

Amanda Galvao de Oliveira

Ana Cecilia Santos de Souza

Jeniffer Cruz Reis

Maria Suzana Stefano Menim

Faculdade de Ciéncias e Tecnologia/Unesp/Pres. Prudente

Resumo: O presente trabalho tem como objetivo apresentar as representacdes sociais man-
tidas por professores sobre o desenvolvimento psicomotor. Trata-se de um estudo que utiliza
a abordagem metodolégica quantitativa. Para tanto, utilizamos a técnica de associagao livre
das palavras a partir do termo indutor: desenvolvimento psicomotor. A geracao desses dados
foi por meio de um questionario impresso. Os participantes foram 80 professores da rede
regular de ensino de Presidente Prudente que atuam no pré-II da Educagao Infantil e segunda
e terceira série do Ensino Fundamental. Para o tratamento dos dados dos questionarios utili-
zamos o software Ensemble de programmes permettant I’ analyse des évocations - EVOC. Os
resultados do nosso estudo identificaram alguns elementos que envolvem as representacdes
sociais mantidas por professores, entendemos que a relagcio desenvolvimento psicomotor e

aprendizagem escolar esta relacionada a motricidade.

Palavras-chave: Desenvolvimento psicomotor; representagdes sociais; professores.

INTRODUCAO

Para Lampreia (1985) no primeiro ano do ensino fundamental espera-se que
a crianca tenha adquirido certo grau de discriminac¢do auditiva, visual, de voca-
bulario, de coordenagdo motora, de desenvolvimento afetivo e social e que tenha
exercitado sua capacidade de atuacdao e memoria, além de estar motivada para a
aprendizagem.

O ambiente social e as condi¢des de vida da crianga desempenham papel im-
portante nesse processo, uma vez que a crianca recebe do meio os mais variados
estimulos que vao promover o seu desenvolvimento (PACHECO e CARACA, 1989).
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Inicialmente, esse equilibrio individuo/meio ocorre seguindo programas for-
temente determinados pela genética, com gradativo aprendizado sobre o meio e
novas possibilidades de reacdo mais elaboradas. O aprendizado implica na mu-
danca de um comportamento através da experiéncia e exige como pré-requisitos
a aquisicdo de conhecimento a respeito do meio e a capacidade para estocar essa
aquisicao, através da memoria (MANSUR, 1998).

Assim, para Piaget (1973b) o conhecimento se produz a partir da acao do
sujeito sobre o meio em que vive, este conhecimento € fruto das trocas entre o
organismo e o meio. Essas trocas sdo responsaveis pela construcdo da propria
capacidade de conhecer. Produzem estruturas mentais que sendo organicas nao
estdo programadas no genoma, mas aparecem como resultado das solicitagdes
do meio ao organismo.

Dentre os fatores biol6gicos, de acordo com Lopes (2009) o desenvolvimento
do sistema nervoso €, talvez, o aspecto mais importante do desenvolvimento hu-
mano. O conhecimento do desenvolvimento do sistema nervoso é vital para o total
entendimento da natureza e importancia do desenvolvimento motor na crianga.

0 adulto deve compreender a importancia do desenvolvimento de uma motri-
cidade global harmoniosa. A prioridade deve ser ajudar as criangas a terem uma
percepcao adequada de si mesmas. Que elas compreendam suas possibilidades e
limitacdes reais, e a0 mesmo tempo auxilia-las a se expressarem corporalmente
com maior liberdade, conquistando e aperfeicoando novas competéncias moto-
ras (ABRAMOWICZ, 1991; INOUE, 1998; FONSECA, 2010).

As fungdes psicomotoras se estruturam paralelamente ao desenvolvimento do
individuo e dependem, para tal, do processo de maturacao do organismo, das ha-
bilidades psiquicas, fisicas e estimulagdes adequadas, provenientes do meio no
qual o individuo esta inserido (FONSECA, 2008).

Essa estrutura é a base para o desenvolvimento em todos os aspectos, de toda
ordem e natureza do ser humano. Possibilita em todos os niveis o desenvolvi-
mento psicomotor.

O termo desenvolvimento psicomotor diz respeito a interacdo existente entre
o pensamento, consciente ou ndo, e o movimento efetuado pelos musculos, com
auxilio do sistema nervoso. A meta do desenvolvimento psicomotor é o controle
do proprio corpo até ser capaz de tirar dele todas as possibilidades de acao e
expressao possiveis. Para Coll (2004), esse desenvolvimento envolve a agdo e to-
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das as possibilidades de a¢do, envolvendo um componente externo que é a agao
e um componente interno ou simbélico, ou seja, a representagdo do corpo e suas
possibilidades de agdo.

Lopes (2010) afirma que essa citacao expde duas caracteristicas fundamen-
tais do desenvolvimento psicomotor, possibilitar ao nosso corpo agir e expres-
sar-se de forma adequada, a partir da interacdo de componentes externos, que é
o préprio movimento; possibilitar-nos acdes e expressdes adequadas, a partir da
interacdo de componentes internos, que sdo todos os processos neuroldgicos e
organicos que executamos para agir.

Com isso, as estruturas psicomotoras sdo as unidades basicas de movimento,
oportunizando ao sujeito locomover-se; manipular objetos; equilibrar seu ténus
corporal; desenvolver e adequar sua coordenagdo 6culo-manual, seu equilibrio,
sua lateralidade, seu ritmo e seu relaxamento (OLIVEIRA, 2007; LOPES, 2010).

Essas unidades basicas sdao responsaveis pelos movimentos naturais, como
andar, correr, pular, saltar, rolar, rastejar, engatinhar, lancar, subir e descer.

Varios autores ndo empregam uma classificagcao tinica ou uma terminologia
comum para as diversas fung¢des psicomotoras. Le Boulch (1992), por exemplo,
cita as seguintes func¢des: estruturacdo do esquema corporal, coordenac¢do dina-
mica geral, motricidade grafica, lateralidade, relacao corpo-tempo, percep¢ao-
-temporal e tonus muscular. Fonseca (1983) faz referéncia as no¢des do corpo ou
somatognosia, equilibra¢do, coordenac¢do dinamico manual, lateralidade, contro-
le da respiragao, estruturacao espago-temporal, ritmo, dissocia¢ado e tonicidade.
Coste (1992) aborda o esquema corporal, coordenac¢do, motricidade fina, preen-
sdo e coordenacgdo 6culo-manual, lateralidade e estruturagcdo espago-temporal.
Rosa Neto (2002) cita motricidade fina, motricidade global, equilibrio, esquema
corporal, organizacao espacial, organizacdo temporal e lateralidade.

Verifica-se que as diferentes classificacdes e terminologias aplicadas nao de-
notam diferencas sensiveis entre as concepgdes dos autores. O que geralmente
acontece é que cada autor ressalta certas fun¢des psicomotoras sob determina-
dos aspectos e tratam as demais agrupadas a estas primeiras.

Assim, o objetivo maior desta pesquisa € investigar as representacoes que 0s
professores de Educacgao Infantil e das primeiras séries do Ensino Fundamental
concebem as dificuldades de aprendizagem e o desenvolvimento psicomotor de
criangas com idade entre 5 a 8 anos.
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Diante desse objetivo utilizou-se a Teoria das Representag¢des Sociais, Jodelet
(2001) define as representag¢des sociais como uma forma de conhecimento so-
cialmente elaborado e compartilhado, com um objetivo pratico que contribui
para a constru¢do de uma realidade comum a um conjunto social.

As Representagoes Sociais determinam a interpretacao dos comportamentos,
designam uma forma de pensamento social em que o conhecimento provém da
observagdo. Nesta perspectiva, as Representacdes Sociais da realidade estdo sem-
pre vinculadas as experiéncias, a cultura assimilada no decorrer de sua vida, a
linguagem que se utiliza nas relagdes sociais, enfim a prépria historia pessoal e do
grupo social com o qual convive e se relaciona. O conhecimento dessas represen-
tacOes oferece a compreensao de como os sujeitos sociais apreendem os aconteci-
mentos da vida didria, as caracteristicas do meio, as informagdes que circulam, as
relagdes sociais (MOSCOVICI, 2009).

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Para a participagdo neste estudo foram selecionadas 14 escolas da rede mu-
nicipal de ensino. Apoés a selecao das escolas, participamos do Horario Pedagé-
gico Coletivo. Os professores foram convidados a participarem do estudo e apos
receberem esclarecimentos sobre os procedimentos, objetivos, instrumentos uti-
lizados, autorizaram a sua participacdo mediante assinatura do Termo de Con-
sentimento Livre e Esclarecido aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Unesp, Campus de Presidente Prudente,
regulamentado pela Resolucdo no. 196/96 do Conselho Nacional de Saude, que
estabelece as diretrizes e normas de pesquisa envolvendo seres humanos com o
Processo 103/2010.

A amostragem se constituiu de 80 professores de ambos os sexos, o que cor-
responde a 32,9% dos profissionais que atuam com crianc¢as na faixa etaria de
cinco a oito anos.

Como critérios de elegibilidade, professores de ambos os sexos que atuam na
rede municipal de Ensino de Presidente Prudente; que atuam em salas regulares
com criangas de cinco a oito anos e que concordaram com a participa¢ao no estu-
do, apds serem devidamente informados.

Como critérios de inelegibilidade, professores que nao atuam na rede munici-
pal de ensino, professores considerados inativos para a pratica docente, professo-
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res que ndo atuam com criangas na faixa etaria de cinco a oito anos e os profes-
sores que se recusaram a participar do estudo.

O instrumento utilizado foi um questionario impresso construido a partir da
técnica de associacao livre das palavras.

A técnica de evocacao consiste em apresentar uma palavra indutora aos indi-
viduos e solicitar que produzam todas as palavras, expressdes ou adjetivos que
lhe venham a cabeg¢a a partir dela. A evocacao pode constituir umaboa ferramenta
de identificacdo do conteddo e do significado de uma representacao, tanto mais
que pode ser produzida individualmente ou em grupo (ABRIC, 1994).

Como procedimento, solicitamos aos professores deste estudo que a partir da
expressdo indutora Desenvolvimento Psicomotor listassem por escrito e de for-
ma espontanea as cinco palavras préximas, por associagao.

Foi elaborado e aplicado um questionario sociodemografico com o objetivo
de caracterizar os participantes da pesquisa a saber: sexo, idade, curso de forma-
¢ao; ano de término, tempo de formacgdo, tempo de atuagdo na docéncia, carga
horaria semanal, escola em que atua, série escolar em que atua, outros cursos,
telefone e endereco eletronico para contato.

Para a analise dos dados apreendidos no teste de Associacdo Livre de Palavras
utilizamos o programa computacional Ensemble de Programmes Permettant I’
Analyse des Evocations - EVOC construido por Pierre Verges (2002). 0 EVOC é um
programa de informatica que organiza as palavras evocadas por ordem de frequén-
cia e média de evocagdo, permitindo identificar os elementos pertencentes, ao
provavel ntcleo central da representacao, bem como os elementos periféricos. Os
dados foram analisados a partir de sua distribuicao no quadro de quatro casas,
construido a partir do cruzamento dos dois critérios referidos; as palavras mais
frequentes e mais prontamente evocadas se localizam no nucleo central, e as pa-
lavras menos prontamente evocadas se localizam na periferia da representagao.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Participaram da presente pesquisa 80 professores da rede regular de ensino
de Presidente Prudente. Esses professores foram contatados em 14 escolas da
rede, distribuidas entre trés areas geograficas da cidade de Presidente Prudente
de acordo com o mapeamento desenvolvido pelo Centro de Estudos e Mapeamen-
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to da Exclusao Social para Politicas Publicas (CEMESPP), do campus da Unesp de
Presidente Prudente.

Nossos achados demonstraram que 37 (46,2%) professores atuam em esco-
las localizadas em bairro de exclusao social, 23 (28,7%) professores em escolas
localizadas em bairro de inclusdo social e 20 (25%) professores atuam em es-
colas dos distritos de Presidente Prudente.

A maioria dos professores esta na faixa etaria de 31 a 40 anos, cerca de 32
(40%), com 26 (32,5%) na faixa etaria de 41 a 50 anos, 13 (16,2%) na faixa etaria
de 20 a 30 anos, 06 (7,5%) professores acima de 50 anos e 03 (3,7%) professores
ndo responderam a questao.

A maioria dos professores, correspondendo a 39 (48,9%) dos inquiridos tem
no maximo 05 anos de formac¢do. Enquanto que cerca de 11 (13,7%) apresentam
mais de 15 anos de formados. Os professores entre 06 e 10 anos de formados re-
presentam 12 ((15%) dos inquiridos. 08 (10%) professores estdo entre 11 a 15
anos de formados. Ndo responderam essa questdao 10 (12,5%) professores. Dos
participantes, 21 (26,2%) professores atuam no pré II, 20 (25%) professores na
terceira série, 19 (23,7%) atuam na segunda série, 19 (23,7%) professores atuam
na primeira série e somente um professor ndo respondeu qual a série que atua.
67 (83,7%) dos professores sdo formados em pedagogia, 01 professor é formado
em Pedagogia e em outra graduagao, 06 (7,5%) sao formados no Magistério, 05
(6,2%) professores sdo formados em outra graduagdo e somente 01 (1,2%) pro-
fessor ndo respondeu a questao. 77 (96,2%) dos professores inquiridos informa-
ram possuir formag¢do académica, 06 (7,5%) informaram possuir somente o Ma-
gistério e somente 03 (3,7%) professores deram continuidade ao processo de
formacao continuada por meio de curso de pos-graduacao. 05 (6,2%) professores
estdo atuando na docéncia a menos de 01 ano, 18 (22,5%) professores tém entre
1 a5 anos de atuacdo na docéncia, 17 (21,2%) estdo entre 6 a 10 anos, 14 (17,5%)
professores tem entre 11 a 15 anos de tempo de servigo, 12 (15%) atuam entre
16 a 20 anos, 10 (12,5%) professores atuam a mais de 20 anos em sala de aula e
04 (5%) professores nao responderam a questao.

Foram analisados todos os vocabulos apresentados pelos professores refe-
rentes a técnica de associacao livre de palavras a partir do termo indutor: Desen-
volvimento Psicomotor, Para criarmos o arquivo Excel, a planilha foi organizada
em 11 colunas.

ede)

S01PaID

Juasaidy

orde

ouewng

X



210

| NE/2011: FORMACAO DE PROFESSORES E TRABALHO DOCENTE

As seis primeiras colunas indicam as variaveis do corpus conforme exemplo:
1 (namero do participante); 2 (localizacdo da escola; 3 (série escolar); 4 (tempo
de formacgao); 5 (idade) e 6 (formacgao).

As outras cinco colunas indicam a ordem das palavras evocadas pelos respon-
dentes, obedecendo rigorosamente a ordem em que foram escritas, por exemplo:
1 coordenacao; 2 maturidade; 3 aprendizagem, 4 mente e 5 corpo.

Para definirmos o vocabulario desse corpus, seguimos os seguintes critérios;
todas as palavras compostas ou palavras que formavam uma expressao foram
juntadas e separadas por hifen, por exemplo: coordenacdo-motora; utilizou-se a
mesma palavra para significados iguais, como por exemplo: as expressoes coor-
denag¢ao, movimento, motricidade, coordenagao-motora foram representadas
pela palavra coordenagdo. Para essa etapa utilizamos o dicionario Houaiss (2009).

A partir dos resultados apreendidos pelo Teste de Associacao Livre de Pala-
vras e do seu processamento pelo EVOC, foi possivel elaborar o quadro a seguir,
contendo as palavras evocadas, a sua frequéncia e a ordem média de preferéncia
das respostas.

De acordo com o Quadro 1 tomando por base o processamento das respostas,
a partir do estimulo-indutor Desenvolvimento Psicomotor emergiu um con-
junto com 390 evocacgdes, das quais 123 palavras foram diferentes entre as res-
postas dos 80 professores.

Das 390 evocagoes, 74 foram citadas uma Unica vez e apenas uma palavra foi
citada 42 vezes. Os vocabulos mais citados foram, em ordem decrescente, movi-
mento (42 vezes), aprendizagem (22 vezes), coordenagdo-motora (22 vezes), coor-
denagdo (20 vezes), equilibrio (18 vezes) e psicolégico (10 vezes).

A média geral foi de 2,97 corroborando com Oliveira, Marques, Gomes (2005)
afirmam que quanto menor essa média, maior a associagdo dos termos evocados,
em relacdo a centralidade dos contetidos das representacdes sociais.

O Quadro 1 demonstra no quadrante superior esquerdo estdo os elementos
que indicam o provavel nucleo central, por serem com maiores frequéncia e pron-
tamente evocados. Destacamos as evocagdes movimento, coordenagdo-motora,
coordenagdo e equilibrio. Estas palavras estdo prontamente ligadas ao desenvol-
vimento motor. Rosa Neto (2010) afirma que a experiéncia motora propicia o
amplo desenvolvimento dos diferentes componentes da motricidade, tais como a
coordenacdo e o equilibrio. O desenvolvimento motor é fundamental, particular-
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mente, na infancia, caracteriza-se pela aquisicdo de um amplo espectro de habi-
lidades motoras, que possibilita a crianga um amplo dominio do seu corpo em
diferentes posturas, sejam elas estaticas como dinamicas, locomover-se pelo
meio ambiente de variadas formas como o andar, correr, saltar, etc. e manipular
objetos e instrumentos diversos, como receber uma bola, arremessar uma pedra,
chutar, escrever, etc. Essas habilidades basicas sdo requeridas para a conducao
de rotinas didrias em casa e na escola, como também servem a propésitos ludi-
cos, tao caracteristicos na infancia.

No entanto, o desenvolvimento psicomotor ndo se restringe ao movimento,
envolve todo o corpo e suas partes, juntamente com o desenvolvimento cogniti-
vo, emocional e da linguagem. Bueno (1998) afirma que o desenvolvimento psi-
comotor caracteriza-se pela maturagdo que integra o movimento, o ritmo, a cons-
trucao espacial, o reconhecimento dos objetos, das posi¢oes, a imagem do nosso
corpo e a palavra.

Pudemos observar no quadrante superior direito (12 periferia) que as repre-
sentacdes do desenvolvimento psicomotor estdo expressas nas evocacgdes latera-
lidade e escrita. Os autores utilizados para este estudo (FONSECA, 2008; ROSA
NETO, 2007) afirmam que a escrita pressupde uma a¢cdo motora que envolve no-
cOes temporais e espaciais. A escrita obedece a uma estruturagao espacial, quan-
do, por exemplo, os sujeitos compdem os sinais orientados de acordo com as
normas de sucessao de letras e palavras. Essa atividade depende do desenvolvi-
mento de orientacdo em relacdo a um determinado objeto, no¢des essas que sao
orientadas em relacdo a um determinado objeto, desenvolvidas na fase grafia
ajudando dessa forma no desenvolvimento da escrita alfabética ortografica.

Ja o quadrante inferior esquerdo (22 periferia) revela as evoca¢gdes mais ime-
diatas de um pequeno grupo de sujeitos que as estao demonstrando. Destacam-se
os termos corpo e desenvolvimento-mental, o que pode indicar provaveis mudancas
nas representacoes. Esses dois quadrantes sdo denominados como intermediarios.

No quadrante inferior direito (32 periferia) visualiza-se as evoca¢des de me-
nor frequéncia e evocadas mais tardiamente, fazendo parte do ultimo sistema
periférico. Essas palavras sao consideradas elementos periféricos e estabelecem
uma interface entre o nucleo central e a realidade concreta na qual sao elabora-
das e funcionam as representacdes (ABRIC, 2000). Comparecem os termos como
desenvolvimento mente-corpo, capacidade-de-leitura-escrita. Além disso, o quarto
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quadrante a direita pode fornecer pistas sobre os processos de ancoragem, pois
esta relacionado com as experiéncias individuais dos sujeitos (MOREIRA, 2005).

Os elementos intermediarios interagem com o nucleo central, com os elemen-
tos periféricos e reforcam os sentidos de ambos. Portanto, a composi¢cdo do Qua-
dro 1 indica que as representacdes do desenvolvimento psicomotor aparecem no
nucleo central com evocagdes relacionadas somente ao movimento. Porém, nos
elementos periféricos as representacdes sao mais voltadas ao desenvolvimento
psicomotor que é refor¢ado pelos elementos intermediarios.

Quadro 1 Termos evocados pelos participantes em resposta ao estimulo indutor Desenvol-
vimento Psicomotor.

, Elementos Intermediarios
Nucleo Central .
Frequéncia média > = 9 Rang Moyen < 2,9 . _1a Periferia
Frequéncia média >= 9 Rang Moyen >= 2,9

Aprendizagem 22 | 2,864 | Desenvolvimento 11 | 3,455
Coordenagdo 20 | 2,500 | Escrita 9| 3,111
Coordenagdo motora 22 | 2,000 | Habilidade 9| 3,222
Equilibrio 18 | 2,500 | Lateralidade 11 | 3,091
Movimento 42 | 2,667

Psicolégico 10 | 2,400

Elementos Intermediarios Elementos Intermediarios
22 Periferia 32 Periferia
Frequéncia média < 9 Rang Moyen < 2,9 Frequéncia média < 9 Rang Moyen >= 2,9

Andar 4 | 2,250 | Abstracdo 2 | 4,500
Atitude 2 | 1,500 |Agilidade 6 | 3,833
Coordenagao-motora-fina 4 | 2,250 |Atencao 7 | 4,000
Coordenagdo-motora-grossa | 3 | 2,333 | Atencdo-concentragdo 2 | 4500
Corpo 7 2,714 | Autonomia 2 3,000
Correr 2 1,500 | Brincadeira 5 3,200
Crescimento 2 | 2,500 | Capacidade-leitura-escrita 2 | 4,000
Crianga 6 | 2,500 |Cognicdo 4 | 3,250
Desenvolvimento-mental 7 | 2,571 | Concentragdo 6 | 3,667
Dificuldade 2 | 2,500 | Controle 5 | 3,200
Escrever 3 | 2,667 | Cuidado 2 | 4,000
Espaco 3 2,667 | Desenvoltura 2 4,000
Grafia 2 2,000 | Desenvolvimento-mente-corpo 2 4,000
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continuagdo

Elementos Intermediarios Elementos Intermediarios
22 Periferia 32 Periferia
Frequéncia média < 9 Rang Moyen < 2,9 Frequéncia média < 9 Rang Moyen >= 2,9
Inteligéncia 6 2,833 | Direcionamento 5 3,200
Maturidade 5 | 2,600 |Etapa 3 | 3333
Pular 2 | 2,000 |Expressdo-corporal 4 | 3,000
Mente 5 | 3,400
Pegar 2 3,000
Pensamento 2 | 4,000
Psicomotricidade 4 | 3,750
Registro 2 | 5,000
Ritmo 6 | 3,333
Tracar 2 4,500

CONSIDERACOES FINAIS

Diante do exposto, o professor que atua na Educacdo infantil e no Ensino Fun-
damental, precisa de um conhecimento mais especifico dos processos de desen-
volvimento e aprendizagem, no qual o homem surge-nos como um ser psicomo-
tor, visto que cada um dos seus atos é resultado de uma interacao indissociavel de
fungdes intelectuais, afetivas e motoras. A individualidade humana constroi-se
num retrabalhar constante entre as dimensdes psiquicas e fisicas, resultado da
inseparavel diade mente-corpo.

Lampreia em 1985 sintetiza a importancia que o profissional deve assumir
perante o desenvolvimento infantil. E importante compreender o desenvolvimen-
to e suas sequéncias. Entretanto, determinar somente o que a crianga pode fazer
e quais as habilidades que devem vir em seguida parece ser insuficiente. A ques-
tdo ndo é saber o que a crianga pode ou ndo pode fazer, mas saber como o ambien-
te esta afetando o seu comportamento e como ela esta respondendo a esse am-
biente. Além disso, em seus estudos Wallon (1975) afirmava que o ensino deveria
apoiar-se sobre o conhecimento cientifico do ser humano em desenvolvimento.
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REPRESENTACOES SOBRE SEXUALIDADE DOS PROFESSORES
DAS SERIES INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL DE PRESIDENTE
PRUDENTE/SP

Gelson Yoshio Guibu
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia/Unesp/Pres. Prudente

Resumo: O objetivo basico deste trabalho, realizado em parceria com a Secretaria Municipal
de Educacdo, é apresentar e discutir algumas representa¢des dos professores das séries ini-
ciais do ensino fundamental de Presidente Prudente/SP, em relagdo a tematica da sexualida-
de; as informagdes foram obtidas por meio de questionario aplicado junto a 158 professores.
Verificou-se que a maioria possui 40 ou mais anos de idade; 98,1% sdo do sexo feminino,
61,6% deles sdo casados, e 73,4% possuem filhos. A idade média de iniciagdo sexual é de
20,2 anos, e isto talvez explique o fato da maioria ter tido o primeiro filho a partir dos 25
anos de idade. E provavel que o desconhecimento da sexualidade infantil por aproximada-
mente 40% deles tenha sido o dado mais relevante destes apresentados, porque se trata de
professores das séries iniciais do ensino fundamental, que lidam com criangas, e este prova-
velmente é o motivo pelo qual a maioria é contraria a educacao sexual na infancia, pois cerca
de 30% deles discordam que ela seja realizada desde a educacgdo infantil e 23,2% do total sdo

contra uma educagio sexual nas séries iniciais do ensino fundamental.

Palavras-chave: Educacio sexual; sexualidade; sexualidade infantil; professores das séries

iniciais do ensino fundamental.

INTRODUCAO

No que diz respeito a educagdo escolar, como as inimeras questdes acerca da
sexualidade vém sendo trabalhadas? Quais sao as propostas curriculares sobre
educacdo sexual para as criangas e os adolescentes? Quais sdo o0s seus pressupos-
tos epistemoldgicos? Como o professor das séries iniciais do ensino fundamental
deve se posicionar diante das manifestagdes sexuais que por ventura as criancas
apresentem? Que perfil seria o mais adequado para o professor, de modo que ele
possa esclarecer as criancas e os adolescentes a respeito da sexualidade, sem
distorcé-la, e sem encara-la de maneira preconceituosa? Que formagdo sobre a
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tematica da sexualidade os professores tiveram em seus cursos de formacao (em
nivel médio e/ou superior), e que orientacgdes eles vem tendo em servico?

Conforme os “Parametros Curriculares Nacionais”! (2001, p. 111), a inclusao
da tematica da sexualidade na estrutura curricular do ensino fundamental e mé-
dio passou a ser discutida mais intensamente a partir da década de 70, dada a sua
importancia na formacgao global do individuo.

Apés meados da década de oitenta, aumentou a preocupacgdo dos educadores
em se trabalhar a tematica da sexualidade nas escolas devido ao aumento dos
indices de gravidez na adolescéncia, e aos riscos que os jovens se expunham a
infeccao pelo virus da Aids.

Quanto as resisténcias das familias em relacdo a educagao sexual nas escolas,
verificou-se que, contrariamente ao que se imaginava inicialmente, a maioria era
amplamente favoravel: conforme pesquisa do Instituto DataFolha, efetuada em
dez capitais brasileiras, em junho de 1993, 86% dos pesquisados foram favoraveis
a inclusao da orientagdo sexual nos curriculos dos ensinos fundamental e médio.

No entanto, apesar da ampla maioria dos brasileiros ter sido favoravel a in-
ser¢do da educagao sexual nas escolas, na realidade, sdo muito poucas as escolas
que oferecem este tipo de trabalho pedagogico; assim, conforme os PCN (Para-
metros Curriculares Nacionais, 2001, p. 112), quando as criancas e os adolescen-
tes apresentam quaisquer manifestacdes de sexualidade no interior das escolas,
“ignorar, ocultar ou reprimir sdo as respostas mais habituais dadas pelos profis-
sionais da escola. Essas praticas se fundamentam na ideia de que o tema deva ser
tratado exclusivamente pela familia”.

De fato, algum tipo de educacao sexual é realizada no interior do nucleo fami-
liar, ainda que os seus integrantes nunca conversem abertamente sobre este
tema; é neste sentido que Gandra, Pires e Lima? (2002, p. 21) afirmam que “os
pais sdo os primeiros no ato de educar sexualmente seus filhos, apesar de nao se
darem conta desse papel”.

Indiretamente, o modo como os pais se relacionam afetivamente entre si, a ma-
neira como eles se comportam com os filhos, desde a mais tenra infancia, os modos

1 BRASIL. Ministério da Educacao. Secretaria da Educa¢do Fundamental. Parametros curricula-
res nacionais: pluralidade cultural/orientagdo sexual. 3. ed. Brasilia, 2001.

2 GANDRA, E R;; PIRES, C. V. G.; LIMA, R. C. V. O dia a dia do professor: adolescéncia: afetividade,
sexualidade e drogas. Belo Horizonte: Fapi, 2002.
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de se vestir e se despir, a formacgdo dos habitos intimos de higiene, os “cuidados”
recomendados quanto a sexualidade, as reprimendas, as proibicdes, os gestos e
expressoes que os pais utilizam quando o assunto € sexo, tudo isso carrega deter-
minados valores éticos e morais, que vado sendo internalizados pelos filhos.

E no espaco privado familiar que as criangas vio construindo as no¢des mais
basicas e fundamentais acerca da sexualidade. Neste processo de construcao de
ideias e sentimentos sobre a sexualidade, também vao influir os valores politicos,
socioculturais, e, principalmente o tipo de crenga religiosa professada pela familia.

A educacao sexual das criangas e jovens também ¢é realizada fora do nucleo
familiar: informacdes sobre sexualidade sao adquiridas por meios diversos, tais
como jornais, revistas e livros, a partir da escola que se frequenta, dos colegas e
amigos com quem se convive, de pessoas (que nao pertencem a familia) que se
conhece, e, contemporaneamente, principalmente por meio da midia, televisiva,
e através da internet. Tais fontes, aliadas as orientagdes recebidas no ambito fa-
miliar, constituir-se-ao nos determinantes fundamentais do processo de forma-
cdo sexual das criancgas e dos adolescentes.

Entretanto, o modo como tais informagdes sdo adquiridas, as omissdes e proi-
bicdes que lhe sdo dirigidas, o excesso de informagdes eventualmente incom-
preendidas e conflitivas entre si, fazem com que o processo de formagao sexual
das criangas e jovens, muitas vezes, na realidade, se consubstancie em processo
de deformagdo sexual, no qual estes passam a apresentar um quadro de excita¢do
demasiada e ansiedade por vezes patoldgica, em relagdo as curiosidades sexuais;
a incompreensao das informacgdes que lhes chegam também acaba por acarre-
tar em formacdo de conceitos e explicagdes equivocadas e fantasiosas acerca da
sexualidade.

E ai que entra (ou deveria entrar) a escola! A sexualidade “invade” o espago
escolar de multiplas maneiras: nos muros, nas paredes, nas carteiras, nas lousas,
nas portas dos banheiros, mas também por meio de atitudes e conversas entre os
alunos, dentro e fora das salas de aulas, por meio dos profissionais que ali atuam
(quando, por ex., uma professora engravida, é facil notar a curiosidade dos alu-
nos), do modo como sao apresentados (ou omitidos) os diversos conteudos da
estrutura curricular, das normas e regras que ela impde; a escola também, que-
rendo ou ndo, esta transmitindo valores e esta efetuando uma educagao sexual
(ou “deseducacgao” sexual).
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Segundo Araujo, Augusto e Ribeiro® (2004), “a educacdo sexual quando sau-
davel e libertadora é um processo constante e continuo que objetiva desenvolver
a autonomia nas questdes referentes a sexualidade. Quando é patolégica e cas-
tradora limita as a¢des, causa sofrimento psiquico e desprazer”.

E neste sentido que a escola pode e deve promover a educacio sexual das
criangas e dos adolescentes: se estes puderem esclarecer suas duvidas, formular
abertamente novas questdes, entdo a escola estara contribuindo para o alivio das
ansiedades que muitas vezes interferem de maneira prejudicial na aquisicao/
construc¢do dos conteudos escolares.

Se o objetivo da escola é fazer com que o aluno desenvolva o prazer pelo co-
nhecimento, se ela considera importante que os alunos obtenham uma visao in-
tegrada de suas experiéncias, entdo, conforme os PCN (2001, p. 114), “[...] é ne-
cessario que ela reconheca que desempenha um papel importante na educacgao
para uma sexualidade ligada a vida, a satide, ao prazer e ao bem-estar, que integra
as diversas dimensdes do ser humano envolvidas nesse aspecto” (grifos nossos).

A promocao da saude fisica e psiquica das criancas e dos adolescentes tem
muito a ganhar caso ocorra um “trabalho sistematico e sistematizado de Orienta-
cdo Sexual dentro da escola”. Um trabalho desta natureza permitiria, de modo
mais eficaz, que ocorressem agdes preventivas em relacdo as doencas sexual-
mente transmissiveis, pois estudos cientificos comprovam a ineficacia de traba-
lhos esporadicos; segundo os PCN (2001, p. 114), “inimeras pesquisas apontam
também que apenas a informacao nao é suficiente para possibilitar a ado¢ao de
comportamentos preventivos”.

Um trabalho sistemdtico e sistematizado de educag¢do sexual na escola, ao ba-
sear-se em agdes educativas continuadas, permitiria que, discutidas de modo livre
e liberadas de preconceitos, as informagdes recebidas e os contetidos transmiti-
dos, fossem assimilados e elaborados de forma mais consistente, e que fossem
superados os “[...] obstaculos emocionais e culturais que impedem a adog¢ao de
condutas preventivas” (PCN, 2001, p. 114). Ao mesmo tempo, um trabalho desta
natureza também permitiria um melhor enfrentamento de questdes sérias, como
a violéncia, o abuso sexual e a gravidez na adolescéncia.

3 ARAUJO, K. C. V;; AUGUSTO, V. O.; RIBEIRO, P. R. M. Algumas reflexdes sobre educagdo sexual e
estudos de género no trabalho de educadores do ciclo II e ensino médio. In: Revista Ibero-
-Americana de Estudos em Educagdo, v. 4, n. 1, 2009.
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REFERENCIAL TEORICO

Conforme Ribeiro* (2009, p. 133-4), a institucionalizagdo do conhecimento
sexual ocorreu, no Brasil, na primeira metade do século XX, por meio de médicos
que pregavam os ideais do higienismo e do eugenismo: o objetivo era propiciar
“a regeneracdo fisica e moral da populacao”, a partir da premissa de que “uma
saude sexual implicava na existéncia de individuos mentalmente saudaveis”.

Este autor relata que houve uma vasta produgdo de obras sobre sexualidade e
educacgao sexual nas décadas de 1930 e 1940, o que teria permitido que educado-
res no inicio da década de 1960 efetivassem as primeiras experiéncias de educa-
cdo sexual escolar. No entanto, foram iniciativas esporadicas, marcadas princi-
palmente pela influéncia normativa e higienista, adotadas por escolas religiosas
e por nucleos conservadores da sociedade, assustados com a revolucao sexual
que ocorria na Europa e nos EUA (mas que aqui ndo aportou na época), e ja ante-
vendo que a modernizagdo e industrializacdo emergentes trariam consigo uma
revolugdo dos costumes.

Mais recentemente, a discussao sobre a necessidade de se incluir a educagao
sexual na escola foi retomada a partir da “abertura politica” (no final da década
de 70), pelos movimentos sociais que passaram a repensar a funcao social da
escola e a questionar os contetidos por ela trabalhados; no entanto, nao houve
muitas iniciativas concretas nem na rede publica nem na rede privada.

Viu-se que a demanda por educagao sexual aumentou a partir de meados da
década de 80 em fung¢do do grande aumento da gravidez na adolescéncia e dos
riscos de contaminagdo pelo virus HIV entre a juventude; muitas escolas que
consideram ser importante trabalhar a tematica da sexualidade em sala de aula,
restringem-se a discussao sobre reprodu¢dao humana no interior da disciplina de
Ciéncias, e abordam tdo somente nog¢des sobre anatomia e fisiologia do aparelho
reprodutor masculino e feminino; de acordo com os PCN (2001, p. 113), “essa
abordagem normalmente nao abarca as ansiedades e curiosidades das criangas,
pois enfoca apenas o corpo bioldgico e nao inclui as dimensdes culturais, afetivas
e sociais contidas nesse mesmo corpo”.

4 RIBEIRO, P. R. M. A institucionaliza¢cdo dos saberes acerca da sexualidade humana e da educa-
¢do sexual no Brasil. In: FIGUEIRO, M. N. D. (Org.). Educacdo sexual: multiplos temas, compro-
misso comum. Londrina: UEL, 2009.
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A escola deve realizar um trabalho “sistematico e sistematizado” de educa-
¢do sexual, que se articule com a promog¢do da saude dos alunos; conforme os
PCN (2001, p. 114), as a¢des de educacao sexual devem ser continuas, para ofe-
recerem “[...] possibilidades de elaboragao das informacgdes recebidas e de dis-
cussdo dos obstaculos emocionais e culturais que impedem a adogao de condu-
tas preventivas”.

Ao lado de informagdes corretas, um trabalho continuo (sistematico e siste-
matizado) de educagdo sexual permitiria que os alunos refletissem acerca da
propria sexualidade, e este autoconhecimento poderia levar a ampliagao da cons-
ciéncia da necessidade de comportamentos preventivos. Por fim, os PCN (2001,
p. 115) apontam que “[...] aimplantacao de Orientagdo Sexual nas escolas contri-
bui para o bem-estar das criangas e dos jovens na vivéncia de sua sexualidade
atual e futura”.

OBJETIVOS

Este trabalho tem como objetivo basico apresentar e discutir algumas repre-
sentacdes dos professores das séries iniciais do ensino fundamental de Presiden-
te Prudente/SP, em relacdo a tematica da sexualidade. Este conhecimento pode
contribuir para que se possam elaborar diretrizes e planejar agdes de educacgao
continuada junto a estes professores, de modo a propiciar discussoes e reflexdes
que levem ao desenvolvimento de atitudes positivas frente a sexualidade, para
que as criancas e jovens possam desenvolver uma sexualidade ligada a satde, ao
prazer e ao bem-estar.

METODOLOGIA

Esta pesquisa baseou-se em questionario aplicado junto a 158 professoras(es)
das séries iniciais do ensino fundamental da rede municipal de ensino de Presi-
dente Prudente/SP; ndo houve grandes dificuldades em se obter a autoriza¢do da
Secretaria Municipal de Educacao, porque este trabalho faz parte de um conjunto
de acdes que vem sendo desenvolvidas em parceria com a Secretaria Municipal
de Educacao.

Os objetivos da pesquisa foram discutidos em reunido no dia 13/10/10 com os
gestores escolares, e ficou decidido que os professores responderiam ao questio-

221

ede)

S01PaID

Juasaidy

orde

ouewng

)
)



222

| NE/2011: FORMACAO DE PROFESSORES E TRABALHO DOCENTE

nario em horario de HTPC previamente agendado. A aplicagdo do questionario foi
realizada por membros do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Educag¢ao Sexual,
Sexualidade e Psicanalise da FCT/Unesp, e também por integrantes do SACE - Se-
tor de Agoes Complementares a Educacao, da Secretaria Municipal de Educacao,
entre novembro e dezembro de 2010, e, em média, os professores demoraram
aproximadamente quarenta minutos para responder as 117 questdes (de multi-
pla escolha) do questionario.

A tabulagdo dos dados foi realizada através do programa SPSS,> o que favore-
ceu o fornecimento de muitos dados gerais e especificos, além de diversos cruza-
mentos entre eles, permitindo diferentes possibilidades de analises e, assim, con-
tribuindo para o enriquecimento das mesmas.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Quanto a idade, constatou-se que ela varia entre 23 e 66 anos; a maioria relati-
va (36,7%) encontra-se na faixa etaria entre 30 e 39 anos; em seguida, verifica-se
34% de professores que tem entre 40 e 49 anos; 14,9% estao na faixa etaria dos
50 anos; tem-se 10,2% do total entre 23 e 29 anos, e 4,1% tem 60 ou mais anos
de idade. Observa-se entdo que a maioria (53%) dos professores prudentinos
tem 40 anos ou mais anos de idade.

Se mais da metade dos professores tem 40 ou mais anos de idade, por sua
vez, a grande concentrac¢do (70,7%) situa-se entre 30 e 49 anos. Em pesquisa
realizada por Ferreira® em 2002, o perfil dos professores prudentinos em rela-
¢do a idade era bem diferente: a maioria relativa (38,7%) situava-se na faixa
etaria de 20 a 30 anos; em seguida, com 27,8% estavam os professores de 31 a
40 anos, e com 24,1% os que tinham entre 41 e 50 anos; portanto, tratava-se de
um corpo docente jovem, com 66,5% dos professores situados na faixa etaria
entre 20 e 40 anos.

5 O software SPSS (Statistical Paxkage for the Social Sciences) surgiu em 1968, e é bastante uti-
lizado mundialmente para se efetuar andlises estatisticas. Os seus autores foram Noman H.
Nie, C. Hadlai Hull e Dale H. Bent. Foi desenvolvido pelo Nacional Opinion Research Center,
Universidade de Chigago, e em 1975 passou a pertencer a SPSS Inc.

6 FERREIRA, L. A. M. O estatuto da crianga e do adolescente e o professor: reflexos na sua forma-
¢do e atuacdo. (Dissertacdo de Mestrado), Presidente Prudente, FCT - Unesp, 2004.

ede)

S01PaID

Juasaidy

orde

ouewng

X



Representacdes sobre Sexualidade dos Professores das Séries Iniciais do Ensino Fundamental... |

Utilizando-se as mesmas faixas de idade da pesquisa de 2002, observa-se que
em 2010, a maioria relativa (37,4%) situa-se na faixa etaria de 31 a 40 anos, se-
guida daqueles que tem entre 41 e 50 anos (29,9%); por sua vez, empatados com
14,9% do total estdo tanto os que tem entre 23 e 30 anos quanto os que tem entre
51 e 60 anos.

Se em 2002, 66,5% dos professores tinham entre 20 e 40 anos, em 2010 este
percentual caiu para 52,3%; no entanto, se considerarmos os que tem entre 20 e
39 anos, eles somam 46,9% do total; ou seja, a maioria (53%) dos professores
tem 40 anos ou mais de idade. Isto parece que pode ser explicado pela diferenca
de oito anos entre um e outro levantamento.

Em relacdo ao sexo, hd um predominio quase que absoluto de professoras:
98,1% do total sao do sexo feminino. Quanto ao estado civil, 24,5% dos professo-
res sao solteiros, 18 (11,9%) sdo separados, e a maioria, 93 professores (61,6%)
declararam que sdo casados. Na pesquisa efetuada em 2002 por Ferreira, 96,7%
eram do sexo feminino; em relacdo ao estado civil, a maioria (58%) era casada,
seguida por 31,6% de solteiros, 5,2% de separados e 3,3% de vitivos. Em termos
de religido, verificou-se em 2010 que a grande maioria, 76% (114 professores)
declararam-se catdlicos; 20% (30 professores) sdo evangélicos, e 2% informa-
ram ser espiritas; outros 2% afirmaram pertencer a alguma outra religido.

Dos 158 professores pesquisados, 73,4% declararam ter filhos. Na pesquisa
de 2002, Ferreira constatou que 59,9% dos professores tinham filhos; quer di-
zer, houve um aumento no nimero de professores que atualmente tem filhos.
Provavelmente isto decorreu do fato de terem-se passado oito anos entre as
duas pesquisas.

Em 2002, 38,7% dos professores tinham entre 20 e 30 anos de idade, enquan-
to 27,8% situavam-se na faixa etaria de 31 a 40 anos; em 2010, a maioria relativa
(37,4%) estava justamente nesta ultima faixa etaria; por sua vez, o numero de
professores entre 20 e 30 anos caiu para 14,9% do total. Se em 2002, os professo-
res eram mais jovens e tinham menos filhos, entdo parece provavel concluir que
os professores prudentinos decidiram ter filhos com uma idade mais avangada.

Isto pode ser constatado verificando-se a idade em que eles tiveram o primei-
ro filho: apenas 19 (16,2%) professores responderam que foi com menos de 20
anos de idade; ja entre 20 e 24 anos, tem-se 31,6% que responderam afirmativa-
mente; isto significa que a maioria (52,1%) dos professores teve o primeiro filho
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a partir dos 25 anos de idade. Entre 25 e 29 anos, tem-se 39 professores (33,3%);
entre 30 e 39 anos, tem-se 21 professores (17,9%), e 1 professor declarou ter
tido o primeiro filho apenas aos 41 anos de idade.

Em relacao ao namero de filhos, praticamente a metade (49,6%) afirmou pos-
suir dois filhos, enquanto 28,3% tem um filho, 19,5% tem trés filhos e 2,7% tem
quatro filhos. Ja em 2002, dentre os que tinham filhos, 40,9% tinham dois filhos,
seguidos por 32,3% que afirmaram possuir um filho; 22,8% tinham trés filhos e
3,9% tinham quatro filhos. Conclui-se que, em 2010, aumentou o ndmero de pro-
fessores que tem dois filhos e diminuiu aqueles que tem um, trés e quatro filhos.

A idade de iniciagao sexual situou-se entre 14 e 36 anos de idade; a maioria
relativa (17,1%)’ teve a primeira relagio sexual aos 17 anos de idade; em seguida,
com 15,5% vem os que tinham 18 anos; empatados em terceiro lugar, situam-se
onze professores (8,5%) que se iniciaram sexualmente aos 16 anos e onze (8,5%)
aos 19 anos de idade.

Chega-se a conclusao que 49,6% dos professores iniciaram-se sexualmente
entre 14 e 19 anos; por sua vez, 39,5% dos professores iniciaram sua vida sexual
entre 20 e 29 anos; no entanto, a média ponderada geral é de 20,2 anos de idade.

Em relacao a adequacdo da idade em que tiveram a primeira relacao sexual,
70,9% dos professores consideram-na adequada; no entanto, 23,4% deles consi-
deram que a idade em que se iniciaram sexualmente foi muito precoce, enquanto
apenas 5,7% consideram-na muito tardia.

Uma pesquisa da UNESCO,® realizada com alunos do ensino fundamental e
médio das quatorze principais capitais brasileiras, constatou que a idade média
de iniciacao sexual dos estudantes brasileiros é de 14,8 anos (14,1 anos entre os
do sexo masculino e 15,5 anos entre as do sexo feminino). Em relagdo a cidade de
Sao Paulo, estes dados sao bem semelhantes, uma vez que nesta observou-se a
idade média de 14,6 anos. Comparando-se os resultados dos alunos brasileiros
e paulistanos com os obtidos junto aos professores de Presidente Prudente, tem-se
que estes iniciaram-se sexualmente mais tardiamente, em média cinco anos de-
pois dos estudantes.

7 22 professores do total de 129 que responderam esta questao.
8 ABRAMOVAY, M.; CASTRO, M. G.; SILVA, L. B. da. Juventude e sexualidade. Brasilia: Unesco Bra-
sil, 2004. 426 p.
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Para a grande maioria (81,3%)° dos professores, o principal objetivo do sexo
é consolidar o amor entre duas pessoas; 15,3% entendem que seria o de propor-
cionar prazer a uma pessoa, e apenas 3,3% afirmam que seria a reproducao, ja
que sexo é para ter filhos. Aparentemente, poder-se-ia supor que a ideia da sexua-
lidade vinculada a reproducdo, que predominou ao longo do século XX, ja estaria
completamente superada nos dias atuais; este parece ser o caso dos professores
pesquisados, uma vez que apenas 3,3% afirmaram que o principal objetivo do
sexo seria a reprodugao.

Para 56,8%1° dos professores prudentinos, a sexualidade existe desde o nas-
cimento, sendo, assim, inata; no entanto, 39,9% deles acreditam que ela surge
somente na puberdade, a partir da maturacao dos 6rgaos genitais; para 2,7%,
a sexualidade somente afloraria depois que a pessoa tiver a primeira relacao
sexual. Portanto, deve-se ressaltar que mais de 40% dos professores discordam
ou desconhecem o fato de que a sexualidade esta presente desde o inicio da vida,
0 que parece ser um indice bastante elevado, uma vez que se trata de professo-
res que lecionam para criangas.

Na bibliografia consultada, a grande maioria das pesquisas a respeito de con-
cepgbes de professores sobre sexualidade ndo abordou esta questdo de quan-
do os professores entendem que surge a sexualidade, ou, mais especificamente,
acerca do conhecimento/desconhecimento da sexualidade infantil por parte
dos professores.

Segundo os PCN, eram muito poucas as escolas brasileiras que efetivamente
faziam um trabalho de educagdo sexual; na maioria das vezes, as escolas apenas
procuravam esclarecer um pouco acerca do mecanismo da reprodu¢do humana,
abordando-a tdo somente em seus aspectos anatomicos e fisioldgicos; isto era
feito no interior do programa da disciplina de Ciéncias, ou de Biologia.

Atualmente, a situacdo ndo é muito diferente; segundo Carpilovsky!! (2010,
p.47), em pesquisa realizada com 35 professores de uma escola publica do ensi-
no fundamental de Santa Maria - RS, a totalidade afirmou a importancia e a ne-

9 122 professores do total de 150 que responderam esta questao.

10 84 professores do total de 148 que responderam esta questao.

11 CARPILOVSKY, C. K. et al. Educagdo Fundamental: A¢ao dos professores frente a tematica da
educacdo sexual na escola publica. In: VIDYA, v. 30, n. 1, p. 43-52, jan./jun., 2010, Santa Maria,
2010.
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cessidade da escola realizar um trabalho de educagao sexual, pois a maioria das
familias ndo o faz; todos os professores foram ainda favoraveis a inclusdo desta
tematica no planejamento escolar, no sentido de ampara-los legalmente para efe-
tuar o trabalho de educacdo sexual em sala de aula.

No entanto, embora 100% dos professores afirmem a necessidade da escola
oferecer uma educacgdo sexual aos seus alunos, a grande maioria (71%) deles se
sente despreparada para fazé-lo, e apenas 2,8% disseram ja ter recebido alguma
orientagdo sobre como trabalhar com a sexualidade em sala de aula.

Por sua vez, Ledo, Ribeiro e Bedin'? (2010, p. 36) afirmam que, passados mais
de dez anos da publicacao dos PCN sobre orientagdo sexual,

[...] ndo houve incentivo nem iniciativas oficiais regulares e sistematicas para que aos
professores se oferecessem oportunidades de formagdo em Educagdo Sexual na ca-
deira de Pedagogia, nas licenciaturas ou em educac¢do continuada, nem mesmo em

formacdo inicial, com raras excecoes.

Conforme Santos e Santiago!® (2008, p. 45), ao serem perguntados sobre o
entendimento acerca da sexualidade, metade dos professores entrevistados rela-
cionou-a a procriagdo e a afetividade entre heterossexuais; para as autoras, estes
professores entrevistados reforcam a ideia de que o correto seria a heterossexua-
lidade, e “além de sinalizarem a questdo do envolvimento amoroso entre casais
heterossexuais, remetem também a tradicional perspectiva que circunscreve a
sexualidade a reprodugdo biolégica”.

Em pesquisa realizada em uma escola municipal da cidade do Rio de Janeiro,
Altmann'* (2009, p. 191) verificou que, em sala de aula, a educagido sexual era
realizada na disciplina de Ciéncias, e a sexualidade era trabalhada a partir dos
livros didaticos, enfatizando principalmente a reproducao: “ali, toda a énfase era

12 LEAO, A. M. C. de; RIBEIRO, P. R. M.; BEDIN, R. C. Sexualidade e orientacdo sexual na escola em
foco: algumas reflexdes sobre a formagao de professores. In: Revista Linhas, Floriandpolis,
v.11,n.1, p. 36-52, jan./ jun. 2010.

13 SANTOS, E. R. F. dos; SANTIAGO, I. M. E. L. Sexualidade na Escola: Do Entendimento dos/as
Professores/as a Pratica em Sala de Aula. In: Revista Artemis, Jodo Pessoa, v. 8, p. 41-56, jun.
2008.

14 ALTMANN, H. Educacdo sexual em uma escola: da reproducao a prevencgao. In: Cadernos de
Pesquisa, v. 39, n. 136, p. 175-200, jan./abr. 2009.
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dada ao sistema reprodutor, a geracdo de uma nova vida, a gravidez, ao parto,
enquanto informacdes sobre adolescéncia, métodos anticoncepcionais, Aids, DST
apareciam como anexos”.

Retornando a presente pesquisa, ao serem questionados se receberam algu-
ma informacdo sobre sexualidade na infancia (até aos 11 anos de idade), 60%
deles'® responderam nio se lembrar; 17% se lembravam ter recebido informa-
coes sobre sexualidade da mae, 11,1% dos professores e 8,1% de amigos e/ou
colegas; 2,2% de outros familiares e apenas 1,5% do pai.

Em pesquisa realizada com 2000 professores gauchos, segundo Berger e
Hutz,'¢ 45,4%?'” dos professores afirmaram néo se lembrar de ter recebido infor-
macdes sobre sexualidade na infancia; 18% receberam alguma informacdo da
“mae e/ou do pai”, e 17,1% de algum “amigo ou professor”.

Embora a pesquisa gadcha tenha sido feita em 1998 (doze anos antes da pre-
sente pesquisa), os resultados sdo bem semelhantes: 17% dos professores pru-
dentinos se recordam de ter recebido alguma informagdo sobre sexualidade da
mae, enquanto que 18% dos professores gauchos receberam da “mae e/ou do
pai”; 17,1% destes ultimos se recordaram de receber informag¢des de um “amigo
ou professor”, enquanto na presente pesquisa, se somarmos os 11,1% que rece-
beram informacdes de seus professores com os 8,1% que as tiveram de “amigos
e/ou colegas”, tem-se 19,2% do total.

De acordo com Berger e Hutz, 91,9% dos professores pesquisados eram do
sexo feminino, e tinham em média 38 anos; por sua vez, 98,1% dos professores
prudentinos eram mulheres, e a idade média era de aproximadamente 40 anos.
No entanto, a pesquisa gaucha foi realizada doze anos antes desta, o que significa
que quando tinham oito anos de idade, o0 ano era 1968; ja os professores pruden-
tinos tinham oito anos em 1978.

Como a imensa maioria dos professores gatuchos e prudentinos ndo recebeu
informacdes sobre a sexualidade de seus pais, durante a infancia, nem de seus
professores, pode-se concluir que seja em 1968 ou em 1978, a grande maioria

15 81 professores do total de 135 que responderam esta questao.

16 BERGER, I.; HUTZ, C. S. O perfil do educador gaticho em relacdo a sexualidade. In: Revista
Brasileira de Sexualidade Humana, v. 10, n. 1, 1999.

17 812 do total de 1789 professores.
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dos pais e professores ndo conversava sobre sexualidade com as criangas. Mas
sera que a situacao se modificou nestas ultimas décadas?

Em pesquisa’® realizada em junho de 2010, com 439 alunos do Projovem Ur-
bano de Presidente Prudente, cuja média de idade era de aproximadamente 24
anos, 32,6% deles afirmaram ter recebido alguma informacao sobre sexualidade
na infancia da mae, 12,1% do pai e apenas 17% de seus professores.

Utilizando-se o mesmo critério adotado em relagdo aos professores, tem-se
que quando estes alunos tinham oito anos de idade, o ano era 1994; quase a me-
tade deles afirmou ter recebido alguma informacao sobre sexualidade dos pais
(2 maioria da mae), mas apenas 17% receberam dos seus professores; pode-se
concluir que os pais comec¢aram a falar mais sobre sexualidade com seus filhos
(durante a infancia), ainda que metade deles ndo o faga; no entanto, mesmo em
meados da década de 1990, a grande maioria dos professores continuou nao
informando seus alunos a respeito de sexualidade.

Questionados a respeito de perguntas feitas aos pais, durante a infancia, so-
bre sexualidade, 74,7%?'° dos professores prudentinos afirmaram que nao as fa-
ziam; 23,4% deles disseram que as perguntas eram respondidas pela mae, e ape-
nas 1,9% pelo pai; a grande maioria (71,9%) dos professores afirmou que nao
fazia perguntas aos pais sobre sexualidade porque tinham vergonha, 14,9% por-
que era proibido e 13,2% porque tinham medo.

Segundo Beraldo?® (2003, p. 103), “a maioria dos pais acham constrangedor
conversar sobre sexo com seus filhos, ora pela educacgao recebida de seus pais, ora
pela repressao ou por ndo saberem como abordar o tema”. No entanto, de acordo
com Abramovay et al (2004, p. 106-7), cerca de dois tercos dos pais brasileiros
afirmam que ja conversaram com seus filhos sobre sexualidade; esta pratica é
mais observada nas capitais do sudeste do que nas do nordeste. Outra mudanca
significativa é que os pais estdo participando mais das conversas sobre sexualida-
de com seus filhos; em nove das catorze capitais, ambos, pais e maes afirmaram

18 GUIBU, G.Y,; MARTIN, S. A. F. O perfil dos alunos do Projovem Urbano de Presidente Pruden-
te/SP, em relagio a sexualidade. Maringa - PR. In: Il SIMPOSIO INTERNACIONAL DE EDUCA-
CAO SEXUAL. Anais...

19 115 do total de 154 professores.

20 BERALDO, E. N. M. de. Sexualidade e escola: um espago de intervencao. In: Psicologia Escolar
e Educacional, v. 7, n. 1, Campinas, jun. 2003.
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conversar com os filhos; e no Distrito Federal, os pais conversam mais do que as
maes sobre sexualidade. Ainda segundo esta pesquisa, a primeira conversa dos
alunos com seus pais sobre sexualidade ocorreu por volta de onze anos de idade.

A pesquisa da Unesco (2004, p. 103-4) afirma que embora a maioria dos pro-
fessores considere a escola o “lugar ideal” para se trabalhar com a tematica da
sexualidade, um trabalho continuo de educagao sexual de fato ndo é concretiza-
do, ocorrendo eventos esporadicos, tais como palestras, e iniciativas individuais
de alguns professores.

Em pesquisa realizada em 2005 com cem professores do ensino fundamental
e médio da rede publica de ensino do municipio de Jandira/SP, Jardim e Brétas?!
(2006, p. 159) verificaram que 99% deles consideram importante realizar um tra-
balho de educagao sexual na escola; no entanto, “[...] apenas 36% dos professores
referiram que a sua escola ja desenvolveu alguma atividade em orientagdo sexual,
sendo que 14% delas restritas a palestras isoladas realizadas por convidados”.

Em relacdo a idade para se iniciar um trabalho de educac¢ao sexual, 11% dos
professores de Jandira ndo souberam responder; para 9% destes professores, a
educacdo sexual deveria iniciar-se na educac¢do infantil; para 39%, o momento
adequado seria ao longo das quatro primeiras séries do ensino fundamental;
para 18%, a idade se situaria entre 11 e 12 anos (portanto, entre o 62 e 72 ano);
para 4%, entre os 13 e 14 anos; para 8%, a partir dos 15 anos de idade; e para
10%, nao haveria uma idade adequada, o professor deveria responder aos ques-
tionamentos das criangas, independentemente de suas idades.

Conclui-se que, para quase metade dos professores de Jandira (48%), a edu-
cacdo sexual deveria iniciar-se durante a infancia (até 10 anos de idade); ja os
professores de Presidente Prudente, embora ndo tenham feito perguntas sobre
sexualidade aos seus pais durante a infancia (até 11 anos de idade), atualmente,
quase que a totalidade deles (95,5%) acha importante que os pais conversem
com seus filhos a respeito. No entanto, 29,1% deles discordam que seja impor-
tante que os professores trabalhem com educagdo sexual desde a educagao in-
fantil; ja nas primeiras séries do ensino fundamental, o nimero de professores
que discordam da educacgao sexual cai para 23,2% do total.

21 JARDIM D. P; BRETAS J. R. S. Orientagio sexual na escola: a concepgdo dos professores de
Jandira-SP. In: Revista Brasileira de Enfermagem, 59(2), p. 157-62, mar-abr. 2006.
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CONSIDERACOES CONCLUSIVAS

Conclui-se assim que a maioria dos professores prudentinos ndao mais € jo-
vem, uma vez que possui 40 ou mais anos de idade. Quanto ao sexo, verificou-se
que a imensa maioria (98,1%) dos professores ¢é do sexo feminino, e que 61,6%
deles sdo casados; a maioria se declara catoélica, e 73,4% possuem filhos. Em re-
lacdo a pesquisa de 2002, houve um aumento razoavel no nimero de professores
que tem filhos.

A maioria dos professores prudentinos teve o primeiro filho a partir dos 25
anos de idade; a maioria relativa (33,3%) teve o primeiro filho entre 25 e 29
anos; esta tendéncia é contraria aquela observada no pais como um todo, ja que
desde 1991, as mulheres de 20 a 24 anos ultrapassaram aquelas de 25 a 29 anos,
que até entdo era o grupo que possuia o maior nimero médio de filhos dentre as
mulheres em idade reprodutiva (entre 15 e 49 anos). Praticamente a metade dos
que tem filhos afirmou possuir dois filhos. Em relagdo a pesquisa de 2002, au-
mentou o nimero de professores que tem dois filhos e diminuiu aqueles que tem
um, trés e quatro filhos.

Verificou-se também que a idade média de iniciagdo sexual dos professores
prudentinos é de 20,2 anos; em relacao aos estudantes brasileiros em geral, ob-
serva-se uma diferenca de aproximadamente cinco anos; tem-se, portanto, que
os professores prudentinos tiveram uma iniciacdo sexual relativamente tardia;
talvez isto explique o fato da maioria ter tido o primeiro filho a partir dos 25 anos
de idade.

O principal objetivo do sexo, para 81,3% dos professores, é consolidar o amor
entre duas pessoas; 15,3% entendem que seria o de proporcionar prazer a uma
pessoa, e apenas 3,3% afirmam que seria a reprodugao. Afirmou-se que, em prin-
cipio, poder-se-ia supor que, para os professores prudentinos, a ideia da sexuali-
dade vinculada a reproducao, ja estaria completamente superada.

No entanto, entende-se que esta suposi¢do nao pode ser efetivamente afirma-
da, dada a presenca da opgao “consolidar o amor entre duas pessoas”, e que foi
escolhida pela grande maioria dos professores; por sua vez, a escolha desta op-
cdo reforca a ideia da prevaléncia do ideal de amor romantico ainda nos dias
atuais, em pleno século XXI.

Para 56,8% dos professores, a sexualidade existe desde o nascimento, sendo,
assim, inata; no entanto, deve-se destacar que mais de 40% deles discordam ou
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desconhecem o fato de que a sexualidade esta presente desde o inicio da vida.
Este dado parece referendar aquelas pesquisas que mostram que nos dias atuais,
nas escolas onde existe um trabalho de educacao sexual, ele ainda esta focado na
questdo da reproducdo, enfatizando apenas os aspectos anatémicos e fisiologi-
cos do sistema reprodutor. Isto parece indicar que grande parte dos professores
brasileiros ainda subsume o conceito de sexualidade a reproducao, desconhe-
cendo a sexualidade infantil.

E provavel que o desconhecimento da sexualidade infantil por parte de 40%
dos professores prudentinos tenha sido o dado mais relevante destes apresen-
tados, porque se trata de professores das séries iniciais do ensino fundamental,
que lidam com criancas, e este provavelmente é o motivo pelo qual aproximada-
mente 30% deles discordam que uma educag¢do sexual seja realizada desde a
educacdo infantil e que 23,2% do total sdo contra uma educag¢do sexual nas sé-
ries iniciais do ensino fundamental.

Quer dizer, ainda que a maioria tenha conhecimento da existéncia da sexuali-
dade infantil, por sua vez, a maioria também discorda da necessidade de um tra-
balho de educacdo sexual durante a infancia.
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PROFISSIONALIZACAO NA EDUCACAO INFANTIL: AS PRATICAS
EDUCATIVAS COMO OBJETO DE REFLEXAO

Gilza Maria Zauhy Garms

Fatima Aparecida Dias Gomes Marin

Tamara Claudia Lopes

Faculdade de Ciéncias e Tecnologia/Unesp/Pres. Prudente

Resumo: Este texto trata do projeto “As praticas educativas como objeto de reflexdo para a
formagdo dos profissionais da Educacao Infantil”. A narrativa é utilizada como metodologia
de investigacdo e de desenvolvimento pessoal e profissional com o propésito de qualificar o
atendimento da crian¢a pequena. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, centrada nos sujei-
tos com destaque para o uso de relatos escritos e orais de gestores e professores de insti-
tuicdes de educacdo infantil. O projeto fundamenta-se em publica¢des sobre a infancia, a
formacgdo de professores e as narrativas. Ao disponibilizar a sua experiéncia singular para
ser objeto de avaliacdo, o profissional participa da formacgdo dos outros elementos do grupo,
assim como também ressignifica a propria experiéncia. As reflexdes possibilitam redesenhar
um percurso para a compreensdo, desconstrucao de crencas arraigadas nas concepg¢des teo-
ricas que norteiam as praticas vigentes. O projeto é vinculado ao grupo de pesquisa Forma-
¢do de Professores de Educacdo Infantil e conta com a participacao de professores e gestores
da educacio infantil, alunos da Pedagogia e da pds-graduagao e professores da universidade.

Palavras-chave: Formacio de professores; narrativas; educagio infantil; praticas educativas.

HISTORICO

O projeto intitulado “As praticas educativas como objeto de reflexao para a for-
macao dos profissionais da Educacdo Infantil” é realizado na Faculdade de Cién-
cias e Tecnologia da Universidade Estadual Julio de Mesquita Filho FCT/Unesp.

O estudo faz parte do grupo de pesquisa “Formacao de Professores de Educa-
cao Infantil” - (FOPREI) que é vinculado ao Programa de P6s-Graduacgao de Edu-
cacdo, especificamente a linha Infancia e Educacao.

O grupo foi formado em 2010 devido ao interesse comum dos seus membros
em aprofundar os estudos na area da educagao infantil. Trata-se de um grupo he-
terogéneo quanto ao percurso profissional, pois é composto de alunas que estdo
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realizando a sua formacao inicial no curso de Pedagogia, outras que estao na pos-
-graduacdo em Educacao, professores e gestores que atuam na educagdo infantil e
professores universitarios. Esta heterogeneidade que a principio denota uma fra-
gilidade contraditoriamente enriqueceu o universo das experiéncias dos partici-
pantes e fortaleceu o carater coletivo em prol da formacgao inicial e continuada.

Foram definidas como leituras prioritarias para iniciar os estudos os docu-
mentos oficiais, como a Politica Nacional de Educacdo Infantil: pelo direito das
criancas de zero a seis anos a Educagdo (2006); a Revisdo das Diretrizes Curricu-
lares Nacionais para a Educagdo Infantil (2009) e os Indicadores da Qualidade
na Educacao Infantil (2009). Outras publica¢des foram escolhidas privilegiando
temas como: a pedagogia da infancia, as rotinas, a organizacao do espago e tem-
po nas instituicdes; a profissionalizacao docente e o atendimento de qualidade a
crianca pequena. Fundamentaram os estudos os trabalhos de Angotti (2008),
Barreto (1995), Barbosa (2006), Becker (2001), Corsino (2009), DEVries (1998),
Frago e Escolano (1998), Forneiro (1998), Gomes (2009), Goulart (2007), Horn
(2004), Kramer (2002, 2003), Kuhlmann (1998), Lima (1989), Névoa (1993),
Piaget (1946), Ramos (1998), Rosemberg (2002), Tardif (2009) e Pimenta e
Ghedin (2002).

No decorrer das discussdes sobre os textos varias pessoas sentiram a neces-
sidade de expor suas experiéncias contando acontecimentos do seu cotidiano
nas instituicées de educacdo infantil o que despertou o interesse dos membros
do grupo em realizar estudos sobre a narrativa como método de investigacao,
especificamente das praticas educativas dos profissionais da educacdo infantil
com o propdsito de qualificar a formagao docente.

Esta opc¢do do grupo resultou no delineamento da pesquisa coletiva de cara-
ter qualitativo, centrada nos sujeitos com destaque para o uso dos relatos como
instrumento de investigacao das praticas educativas. Pesquisas na area da educa-
¢ao tém reconhecido o papel da subjetividade sem com isto se afastar do rigor
cientifico. Sao valorizadas as historias de vida, as autobiografias, as biografias, as
narrativas pessoais como instrumentos relevantes para a formacdo docente.

A fundamentacdo tedrica sobre as narrativas estd pautada principalmente
nas obras de Cunha (1997); Galvao (2005), Josso (2006) e Reis (2008).

Os relatos da rotina diaria de gestores e professores que atuam em institui-
coes de educacao infantil passaram a ser objetos de investigacdo. Desde entdo, as
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narrativas realizadas da forma escrita e oral estao sendo utilizadas para refletir
sobre as praticas educativas anunciadas e os integrantes do grupo assumiram o
papel de sujeitos da pesquisa.

O grupo mantém um calendario com reunides quinzenais que sao realizadas
na Faculdade de Ciéncias e Tecnologia (FCT/Unesp), no periodo da manha ou no
final da tarde. Os professores e gestores participam de todas as reunides. A pauta
é definida pelo coletivo. As reunides sao para estudo da fundamentacgao teorica,
ouvir e debater os relatos das praticas pedagdgicas dos profissionais da educagao
infantil, apresentar a transcri¢do dos relatos realizados e socializar resultados de
pesquisas bibliograficas pertinentes aos temas em estudo. Atualmente, algumas
reuniodes estao sendo feitas para discutir artigos que estdo sendo produzidos pe-
los participantes do grupo.

Foram apresentados sete relatos, sendo cinco de professoras da educacao in-
fantil e dois de gestoras. Os relatos versam sobre um dia vivido na educacao infan-
til, desde a recepgao das criancas até o término das atividades. As bolsistas, orien-
tadas pela coordenadora, selecionam e disponibilizam as leituras, organizam os
relatos escritos, transcrevem as gravacoes dos relatos orais e das interagoes ver-
bais ocorridas durante a apresentacao dos mesmos.

Este encaminhamento se caracteriza por dar voz ao professor e ao gestor em
exercicio, valorizar as suas atuagdes como interlocutores e as suas experiéncias
subjetivas como potencialmente significativas para qualificar o trabalho na area
da educacgao infantil. Ao disponibilizar a sua experiéncia singular para ser objeto
de avaliacao, o profissional participa da formagao dos outros elementos do gru-
po, assim como também ressignifica a propria experiéncia e transforma a sua
identidade profissional.

Para Cunha:

Ao mesmo tempo que o sujeito organiza suas ideias para o relato - quer escrito,
quer oral - ele reconstroi sua experiéncia de forma reflexiva e, portanto, acaba fazendo

uma autoanalise que lhe cria novas bases de compreensao de sua prépria pratica.

A narrativa provoca mudancas na forma como as pessoas compreendem a si pro-
prias e aos outros. Tomando-se distincia do momento de sua producao, é possivel, ao
“ouvir” a si mesmo ou ao “ler” seu escrito, que o produtor da narrativa seja capaz, in-

clusive, de ir teorizando a prépria experiéncia. Este pode ser um processo profunda-
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mente emancipatdério em que o sujeito aprende a produzir sua propria formacgao, au-
todeterminando a sua trajetoria. (1997, p. 2)

O entrecruzamento de vivéncias semelhantes naturalmente surgidas no con-
texto de discussoes pela atitude voluntaria de manifestar as experiéncias educati-
vas denota o papel ativo dos sujeitos num processo continuo de aquisi¢cdo de co-
nhecimentos. O préprio grupo evidencia os pressupostos que fundamentam as
praticas educativas e gera demandas para aprofundamentos tedricos no sentido
de qualificar as agdes. Acredita-se que este projeto, ao inserir o profissional como
sujeito, tem um grande potencial para transformar praticas no contexto especifico
em que atuam em favor de um atendimento de qualidade as criangas pequenas.

Neste sentido, os objetivos do projeto, explicitados a seguir, foram configura-
dos de acordo com as necessidades e interesses dos participantes:

- Investir na formacgdo continuada e inicial de profissionais da educagao infantil ten-
do como proposito o atendimento de qualidade as criangas de 0 a 5 anos;

- Refletir sobre a realidade da educagao infantil, a partir de relatos da rotina da insti-
tuicdo e da pratica pedagdgica de profissionais (gestores e professores) que atuam
neste ambito;

- Evidenciar os pressupostos tedricos que fundamentam as praticas pedagégicas e
contribuam para a profissionaliza¢do na educacao infantil;

- Criar espacos para interlocucao colaborativa entre profissionais da educacao in-
fantil em exercicio, alunos da pedagogia e professores da universidade;

- Possibilitar acdes de pesquisa, ensino e extensio que envolvam aspectos tedricos
e praticos com referéncia a educagao infantil;

- Colaborar para a formacao profissional (académica) complementar dos alunos
(Pedagogia), tendo em vista a melhoria da qualidade de ensino na graduacao, inte-
grando a Universidade e a comunidade;

- Socializar a experiéncia adquirida, a partir da apresentacao dos resultados do pro-
jeto em eventos cientificos (publicacdo e apresentacdo de trabalho). (PROJETO
NUCLEO DE ENSINO, 2011, p. 4)

A partir da explicitacao dos objetivos € possivel constatar que o projeto consi-
dera as trés potencialidades da narrativa identificadas por Galvao (2005, p. 327),
a saber: “[...] como processo de investigacdo em educag¢do, como processo de refle-
xao pedagdgica e como processo de formacao [...]".
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AS PRATICAS EDUCATIVAS COMO OBJETO DE REFLEXAO

As vivéncias dos profissionais, os episodios relatados sobre as suas praticas
educativas cotidianas, se abrem as multiplas interpretacdes do coletivo, permea-
das por teorias, experiéncias e interesses provenientes do grupo. Um ambiente de
acolhimento e respeito é fundamental para o estabelecimento de interagdes dial4-
gicas solidarias para que sejam confidenciadas as incertezas, as dificuldades, os
dilemas, as contradi¢des e ao mesmo tempo sejam tecidas novas possibilidades.

Para narrar a experiéncia, o profissional necessariamente tem que organizar a
acdo passada, selecionar aspectos relevantes de maneira coerente para que o ou-
tro possa compreender o seu discurso. Ao planejar a sua fala, resgatar os arquivos
da memoria, eleger os momentos significativos, contextualizar para coletivizar a
sua vivéncia estara realizando uma primeira reflexao sobre a sua acdo que ao ser
relatada certamente provocara outras leituras por parte do coletivo e atomada de
consciéncia de aspectos ndo reconhecidos, ou parcialmente observados.

Reis avalia que:

Os professores, quando contam histérias sobre algum acontecimento do seu per-
curso profissional, fazem algo mais do que registrar esse acontecimento; acabam por
alterar formas de pensar e de agir, sentir motivacao para modificar as suas praticas e
manter uma atitude critica e reflexiva sobre o seu desempenho profissional. Através
da construcdo de narrativas os professores reconstroem as suas proprias experién-
cias de ensino e aprendizagem e os seus percursos de formacdo. Desta forma, explici-
tam os conhecimentos pedagogicos construidos através das suas experiéncias, per-
mitindo a sua analise, discussao e eventual reformulacdo. A redaccao de relatos sobre
as suas experiéncias pedagogicas constitui, por si s6, um forte processo de desenvol-
vimento pessoal e profissional ao desencadear, entre outros aspectos: a) o questiona-
mento das suas competéncias e das suas ac¢des; b) a tomada de consciéncia do que
sabem e do que necessitam de aprender; c) o desejo de mudanca; e d) o estabeleci-
mento de compromissos e a definicdo de metas a atingir. (2008, p. 20)

Por outro lado os alunos da pedagogia que estdo realizando a sua formagao
inicial tém a oportunidade de investigar situacdes reais, ainda que reveladas por
aspectos selecionados pelo narrador. E um exercicio analitico que permite en-
saiar varias possibilidades de atuacgao, vivenciar o desafio de se imaginar no lugar
do outro, refletindo sobre o que faria diferente e o que repetiria se estivesse na
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mesma situacdo, quais estratégias utilizaria, quais fundamentos teéricos langaria
mao para embasar as sua possiveis acdes. Nas palavras de Reis (2008, p. 19):

A analise e discussdo destas narrativas permitem que os alunos aprendam de
forma activa, desenvolvendo capacidades analiticas e de tomada de decisao, interio-
rizando conhecimentos, aprendendo a lidar com situagdes complexas e controversas
da vida real, desenvolvendo capacidades comunicacionais, reforgando a sua auto-
confianca e, frequentemente, trabalhando colaborativamente.

Ao interpretar os relatos, alguns pontos comuns compareceram na maioria
das narrativas e diante desta evidéncia o grupo considerou pertinente a indicacao
de temas norteadores para a reflexao. Isto foi feito sem desconsiderar topicos que
porventura despertassem a aten¢ao, ainda que a incidéncia nao fosse tao marcan-
te. Foram selecionados os seguintes temas: rotinas (distribuicao das atividades
no decorrer do tempo); uso do espaco fisico e dos recursos materiais disponiveis;
metodologias; processo de ensino e aprendizagem; critérios e formas de avalia-
¢do; posturas assumidas diante de situagdes de preconceito/indisciplina/silén-
cio; normas de convivéncia e organizacao do trabalho. Foram relatadas as manei-
ras como os professores recebiam e despediam-se das criang¢as; como organizavam
o espaco de sala de aula; vivenciavam as regras; os acordos coletivos; as subordi-
nacdes e as maneiras de conquista por autonomia.

Vale ressaltar que esta categorizacao ndo significa que se pretende proceder a
generalizacdes, pois importa ressaltar as singularidades das experiéncias, seus
significados nos contextos especificos. Cunha (1997) chama a aten¢ao para o pro-
cesso que se utiliza das narrativas como fonte de conhecimentos. Para a autora:

E importante ndo aprisiona-las, a priori, em categorias teéricas pré-definidas,
por que este procedimento seria fortemente cerceador do relato espontaneo. Ao
mesmo tempo, entretanto, ndo ha como deixar de identificar formula¢des tedricas
no discurso dos sujeitos e, também, nas estruturas cognitivas e afetivas dos seus in-
terloctores. (CUNHA, 1997, p. 5)

Portanto, por meio dos relatos orais e das interacdes verbais que vem permean-
do o trabalho com todos os profissionais é que passamos a seguir a realcar e com-
preender os elementos singulares que configuram as a¢des didaticas desenvolvi-
das no cotidiano da institui¢cdo infantil em pauta.
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DAR VOZ A PROFESSORA

Com o objetivo de contribuir para a profissionalizacdo na educagao infantil
por meio da ressignificacao das praticas desenvolvidas sdo apresentados episo-
dios de um relato de uma professora e as interacdes verbais dos integrantes do
grupo de pesquisa em relacdo as situagoes vividas.

A narrativa da professora P! ocorreu no més de outubro de 2010. A educado-
ra com uma experiéncia profissional de quatorze anos em uma instituicao de
Educacao Infantil de uma cidade do interior paulista apresentou o relato escrito
e oral de um dia de trabalho, desde a recep¢ao dos alunos até o final do periodo
com as criancas. O relato de P relaciona-se as suas a¢oes didaticas desenvolvidas
numa sala de pré-escola Il - segundo estagio - com dezoito criancgas entre quatro
e cinco anos no periodo da manha:

Eu chego a escola umas sete e trinta e cinco. Tenho o costume de passar pela se-
cretaria para registrar o livro ponto e pegar a chave do armario, porque a nossa cha-
ve fica na escola, a gente ndo leva para casa. [...] eu vou pra minha sala para dar uma
ajeitada para receber as criancas, porque eu nao gosto de trabalhar sempre com o
mobilidrio do mesmo jeito. As vezes, eu trabalho com mesinhas individuais e as ve-

zes, eu junto e formo grupos.

Registra-se no relato uma inquietacao com a organizacao do ambiente da sa-
la de aula uma vez que o entende como um elemento norteador do seu trabalho.
Conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao Infantil (2009,
p. 14), é necessario sim que os profissionais articulem a “[...] organizac¢do dos es-
pacos, tempos, materiais e das interacdes nas atividades para que as criancas pos-
sam expressar sua imaginacdo nos gestos, no corpo, na oralidade e/ou na lingua
de sinais, no faz de conta, no desenho e em suas primeiras tentativas de escrita”.

Arigor, 0o ambiente é essencial na constituicao dos sujeitos, por ser um media-
dor cultural tanto da origem como da construgdo dos “primeiros esquemas cog-
nitivos e motores, ou seja, um elemento significativo do curriculo, uma fonte de
experiéncia e aprendizagem” como afirmam Frago e Escolano (1998, p. 26).

1 O nome da professora relatora e dos membros do grupo de pesquisa sdo omitidos. A letra P é
utilizada para identificar a professora e as letras M, R e C as interven¢des dos participantes
durante o relato oral.
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Em relagdo ao acolhimento das criangas P informa que:

Normalmente, quando a gente recebe as criangas, eles vao chegando, e o patio da
escola, ele é todo demarcado com umas bolinhas [...]. Entdo, eles ja sabem os lugares,
claro que nessa altura do ano, no comeco, ndo. Entao, eles vao chegando e ja vao sen-
tando nas suas bolinhas [...] eles chegaram, cada um foi pra sua bolinha e nés perce-
bemos que as criangas estavam um pouco agitadas nesse dia, assim, bastante falantes.
Entdo, normalmente, quando a gente percebe essa agitacdo, nds fazemos uma ativida-
de coletiva ali fora para dar uma acalmada. Entdo, nesse dia, nés resolvemos fazer um
primeiro momento coletivo para que eles se acalmassem um pouco e pudéssemos ir
pra sala com mais tranquilidade.

Afirma Lima (1989, p. 30) que um mesmo espaco fisico pode transformar-se
em ambientes diferentes, e vincula tal pensamento as concepg¢des infantis sobre
espaco e ambiente:

As observacgdes sugerem, portanto, que o espaco fisico isolado do ambiente s6
existe na cabeca dos adultos para medi-lo, para vendé-lo, para guarda-lo. Para a
crianga existe o espaco alegria, o espaco medo, o espago protecdo, o espaco mistério,
o0 espaco descoberta, enfim, os espacos de liberdade ou de opressao.

O espaco € o lugar do desenvolvimento de varias habilidades e impressdes,
portanto, constroi-se pelos simbolos e linguagens que o transformam e o recriam
sucessivamente. Assim sendo, a demarcacao do espa¢o, marcas no chao, é para os
professores que atuam na instituicdo que P trabalha uma forma de organizagao
do espaco e uma referéncia para crianga. Entretanto, também é uma estratégia de
contencdo dos movimentos e disciplinamento dos corpos das criangas, mesmo
que de forma implicita, o espago pode funcionar como um lugar de vigilancia ou
de controle. Parece que a rotina tem mais a intenc¢ao de criar habitos sociais e de
organizar o trabalho pedago6gico do que uma preocupacao em construir relacdes
espago-temporais diversas.

[sto posto, é importante salientar que a organizagao e o espago fisico da insti-
tuicao, como indicam os Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacao
Infantil (BRASIL, 2006, p. 7), sdo também "uma forma silenciosa de educar”, ndo
podendo, dessa maneira, serem identificados apenas “um cenario onde se desen-
volve a educacao”. Isto significa poder afirmar que “os espacos e os ambientes
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ndo sdo estruturas neutras e podem reproduzir, ou ndo, as formas dominantes
como os experimentamos” (BARBOSA, 2006, p. 120).

Outra investigacdo relevante diz respeito ao papel da rotina na construcao da
no¢do de tempo nas criangas. Ramos (1998, p. 130) avalia que, sem perder de foco
as reflexoes feitas sobre os elementos de cerceamento contidos na rotina, é neces-
sario que se tenha algum tipo de ordenamento do tempo das criangas nas institui-
coes de educacao infantil, uma vez que, tal arranjo contribui para que o sujeito
construa a sua temporalidade. Contudo, a autora destaca que para isso nao é cons-
trutivo empregar estratégias fixas, rigidas, mas flexibilizar as maneiras de organi-
zar o tempo.

Barbosa (2006) corrobora com Ramos ao afirmar que:
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sujeitos, é preciso abrir espago para ao ndo padronizado, para o diferente, procuran-

do nao torna-lo igual ao conhecido, ao esperado. (p. 205)

Portanto, a regularidade ajuda a construir as referéncias, mas ela ndao pode
ser rigida, pois as relacdes de tempo e de espago ndo sao dadas a priori, nem Uni-
cas, sendo necessario conceber relacdes espago-temporais multiplas.

R - Eles ficam sentados no pingo do piso ou nao?

P - Ficam sentadinhos, com a bolsinha do lado, conversando com o colega, alguns
brigando, alguns cutucando, mas ficam ali, entendeu? Afi, a hora que, por exemplo,
tem crianga que ja chega e esta com vontade de ir ao banheiro, ja vai, depois vem na
sua bolinha; o outro quer beber agua, vai, volta pra bolinha. E bem assim, é bem light.

M - Seria um ponto de referéncia, a bolinha?

P - E seria um ponto de referéncia pra nao ficar aquele movimento desordenado,
porque como eles sdo muito pequenininhos, acaba criando, uma coisa assim meio
que... sabe que no final das contas, o pingo € uma seguranca pra eles, professora?

M - Sim... [...]
P - Ele sabe que ele permanecendo ali... E uma gracinha.
M - Ele chega e sabe onde ele vai ficar no patio.

C - Quem chega muito cedo, por exemplo, chega e ja tem que sentar ou ele tem o
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P - Nao, eles ndo chegam muito cedo. Tem um horario estipulado, que as maes que
vao levar a pé devem entregar as criancas dez pras oito, e o 6nibus chega normal-

mente cinco pras oito, ndo, € bem rapidinho.

Frago e Escolano (1998, p. 64) lembram que, na educagdo das criancgas peque-
nas, a concepgao e os usos do ambiente sdo especialmente importantes:

Quando se tem em conta que nele se permanece durante aqueles anos em que se
formam as estruturas mentais basicas [...]. Estruturas mentais conformadas por um
espaco que, como todos, socializa e educa, mas que, diferentemente de outros, situa
e ordena com essa finalidade especifica tudo e todos quantos neles se encontram.

Para Piaget (1946), a estruturagao espacial corresponde a tomada de conscién-
cia do lugar do proprio corpo em relacao ao ambiente. O autor afirma que as no-
coes de tempo, espaco, objeto e causalidade sao simultaneas e constroem-se so-
lidariamente nos primeiros anos de vida. Contudo, para que isso acontega, é
essencial um ambiente que as faga presentes e as torne objeto de interesse e de
necessidades das criangas. A rigor, tais nog¢des terdo sua origem comprometida,
caso a cultura ndo as insira a presenca do sujeito.

A crianca precisa, entdo, da media¢do de um adulto mais experiente para de-
senvolver-se, ou seja, o social é propulsor do desenvolvimento infantil. Assim, na
instituicao de Educacao Infantil as professoras sao responsaveis pela mediagao
da crianca pequena com o ambiente em que ela esta inserida, bem como com as
outras criancgas que constitui seu circulo de convivéncia. Portanto, o contato com
outras criangas de agrupamentos diferentes permite que a crian¢a aprenda a re-
gular as suas necessidades com as das outras criancas e evolua afetivamente para
constituicdo de sua identidade e personalidade (GALVAO, 1995).

Porém, na instituicdo da professora P em um momento de interacao entre
criangas de idades diferentes que € o recreio, as turmas do primeiro e segundo
estagios sao separadas.

Nés, 1a na EMEI, a gente faz os recreios separados: a turma do primeiro estagio
faz o recreio primeiro e a turma do segundo estagio, depois. E é uma graca porque
eles ja aprenderam bem a assimilar o que é pra fazer de acordo com os sinais, por-
que da troca de uma turma pra outra, da turma do Pré I pro Pré Il dao trés sinais, e
eles ja sabem. Entdo, o primeiro sinal que d3, é pras criancas do Pré I irem pras boli-
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nhas; entdo eles vao, os pequenininhos vao. Quando da o segundo sinal, a turma do
Pré Il sai pra lavar as maos e o terceiro sinal, a turma do Pré I ja entrou e a gente vai.
Entdo, assim, no comeco eles ficavam meio embaralhados com isso, mas agora eles

ja aprenderam bonitinhos.

A separacao das turmas, segundo a professora, justifica-se por dois motivos:
quantidade de criancas e para evitar conflitos. Galvao (1995) afirma que os con-
flitos sdo propulsores e dinamogénicos para o desenvolvimento infantil e podem
ser de origem enddgena, portanto, efeitos da maturacao nervosa ou de origem
exdgena, quando existem desencontros entre as agdes das criangas e o ambiente
estruturado pelo adulto. Embora a quantidade de crianca seja um aspecto a ser
considerado, a organiza¢do do espaco e a quantidade de adultos por crianca sao
fatores que possibilitariam as interagdes entre as criancas de modo saudavel,
tornando o recreio um momento de trocas significativas.

E essencial ressaltar que, os conflitos sdo inevitaveis em um contexto educa-
cional ativo onde ocorre a livre interagdo social, contudo, o que é possivel inferir
no depoimento da professora P é a concepgao sobre conflito como algo ndo dese-
javel e, portanto, gerador de tumulto e, assim sendo, precisa ser eliminado a qual-
quer custo.

Perante estas narrativas o grupo fez interven¢des no sentido de provocar re-
flexdes - “E possivel pensar em outra forma de organizar as criancas de modo que
elas participem da construgdo de regras, essenciais para a convivéncia entre pa-
res e adultos?” - “E possivel a relagdo com o outro sem conflitos?” “A disciplina é
necessaria, mas qual disciplina?”

Estes questionamentos estao alicercados em concepg¢des que consideram a
especificidade da infancia, o processo de construcao do seu conhecimento e o
reconhecimento de uma concepg¢do ampla de educagao de “[...] acordo com a nova
maneira de olhar a crianga pequena que se esta construindo no Brasil, como ser
ativo, competente, agente, produtor de cultura, pleno de possibilidades atuais, e
nao apenas futuras” (ROSEMBERG, 2002, p. 77).

Concepc¢ao que requer compreender (dentre varios) o papel do conflito no
desenvolvimento. O conflito € um valor complexo que vai além da capacidade de
sua resolucdo pratica. Na teoria construtivista, o conflito assume duas formas:
intraindividual e interindividual, ambas imprescindiveis ao desenvolvimento
(DeVries, 1998).
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Piaget, citado por DeVries (1998, p. 90) afirmou “A vida social é uma condi¢do
necessaria para o desenvolvimento da l6gica” e argumentou que:

[...] quando a crianga tem a experiéncia da relagdo de outros ao contetdo do que diz,
ela comeca a sentir que a consisténcia légica e a verdade importam. O conflito inter-
pessoal pode oferecer o contexto no qual as criangas tornam-se conscientes de que
outros tem sentimentos, ideias e desejos [...]. (DEVries, 1998, p. 90)

O conflito interindividual pode levar ao conflito intraindividual que, em contra-
partida, favorece a motivagdo para pensar sobre como uma questdo da lugar a di-
ferentes pontos de vista. Neste sentido, o conflito constitui-se em um dos elemen-
tos essenciais no processo de construgdo de novas estruturas de conhecimento.

O mesmo procedimento adotado para dividir as turmas do primeiro e segun-
do estagios no momento do recreio para evitar confrontos se observa novamente
no didlogo da professora P, ao definir um dia para “o brincar” e relatar seu envol-
vimento com as criangas, como se segue:

P - Na quarta-feira é o meu dia de ir ao parquinho, e a gente tem uma atividade per-
manente, entdo, a parte desse tipo de atividade como ir ao parque, a brinquedoteca,
a biblioteca ou a recreacdo no patio, a gente ndo pode fugir muito porque sendo choca
horario.

[--]
M - Quarta-feira é o dia do parque?
P - Da minha sala.

M - Isso, agora, esse dia do parque, como que ele acontece? O dia do parque significa,

se a gente entende de parque, tem os objetos, tem o balanco, tem o escorregador.
P - Baldinho.

M - Tem tanque de areia. Entdo, esse dia a criancga vai pra esse parque e quanto tem-
po, no horario, quanto tempo ela tem que ela pode ficar no parque?

P - Eles ja sabem, quando é terga, eles ja sabem que amanha é dia do parque. Entao,
eles ja vém com a roupinha mais assim, que ndo tem problema de sentar no chao e
sujar, porque a senhora sabe que algumas maes mandam a crian¢a impecavel. [...]
Entdo nesse dia eles ja vem com a roupinha mais assim e de chinelinho e mais ou
menos a gente fica em torno de cinquenta minutos a uma hora no parque. E a brinca-
deira é livre, a gente fica de supervisor, s6 orientando, ajudando subir numa gangor-
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ra, tem crian¢a que nao sabe balancar e eu balanc¢o, eu subo na casinha, escorrego
junto, eu sento na areia.

M - E vocé faz livre ou dirigido? Livre?

P - Livre. Livre. Hordario de parque é livre. A gente nem percebe muito, eu acho, tem
que deixar, tem que ter, a crianca precisa ter hordrio livre, porque ali, gente, sai cada
coisa. Eles brincam. E agora eles tdo numa fase, numa época do ano, que eu falo, que
eles ja, assim, criaram lago afetivo com todos, eles gostam de todos, ndo tem mais
aquela coisa de essa panelinha aqui, meu amigo é esse aqui, s6 esse aqui, ndo, eles
brincam mesmo, brinca menino com menina.

M - Entdo, pra gente repensar. Sei que esse é o relato da P mas n6s sabemos que
existe na pratica o dia do brinquedo. [...] o brincar na verdade é um dos valores chave
da Educacao Infantil [...].

Algum controle das criancas tanto dentro dos ambientes internos como ex-
ternos da institui¢do infantil é inevitavel. Contudo, quando as criangas sao conti-
nuamente dirigidas pelos valores, crencas e ideias dos outros, elas provavelmen-
te tenderdo a desenvolver comportamento submisso, que refletira em atitudes
de conformismo irrefletido na sua vida moral e intelectual.

O conformismo em aceitar regras prontas podera ser impeditivo de motiva-
¢do para a crianga questionar, analisar ou examinar suas proprias convicgoes.
Resultados que sdo originarios de relacao unilateral, que por sua vez sedimenta
a heteronomia, reforcando a tendéncia da crian¢a para depender do controle de
outros. Isto se evidencia nas atitudes descritas: “Eles ja sabem, quando € terga,
eles ja sabem que amanha é dia do parque”.

Em contraposicao, o relato também demonstra que a professora evita o uso
da autoridade de forma desnecessaria, quando possibilita as criancas brincadei-
ras livres e assim abre o caminho para que as criancas pensem independente e
criativamente.

Quando a professora P afirma que as criangas [...] criaram laco afetivo com
todos, eles gostam de todos, ndo tem mais aquela coisa de essa panelinha aqui,
meu amigo é esse aqui, s6 esse aqui, ndo, eles brincam mesmo, brinca menino
com menina’; evidencia um relacionamento que se caracteriza por respeito e coo-
peracdao mutuos.

A diferenca entre “apelar” para a obediéncia e para a cooperagao é que em
uma relacdo cooperativa o professor pede, sugere, aconselha, ao invés de contro-
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lar. Neste clima é proporcionado a crianga a possibilidade de decidir como res-
ponder e assim ser encorajada a se autorregular.

Dialogos entre teoria e pratica foram realizados pelo grupo no sentido de pro-
vocar reflexdes de maneira a levar a professora a tomada de consciéncia de que
existem caminhos possiveis para minimizar o uso do poder na resolucdo de con-
flitos, uma vez que se aceita que reduzir a pressao para a obediéncia, combinada
com agdes que estimulem a autorregulagdo, traz resultados favoraveis para o de-
senvolvimento infantil.

Com relacdo ao dia e ao tempo determinados para o brincar:

M pergunta: Quarta-feira é o dia do parque?
P responde: - Da minha sala, e
M completa: quanto tempo ela tem que ela pode ficar no parque?

P responde: [...] gente fica em torno de cinquenta minutos a uma hora no parque.

Ante a determinacdo do dia e do tempo de permanéncia no parque para brin-
car, questoes foram trazidas para discussdo sobre qual o lugar do brincar no coti-
diano da educacdo infantil e qual visdo de crianga adotada. Nesse sentido, temos:

A visao de crianca: o sujeito do processo de educagdo. A crianga, centro do pla-
nejamento curricular é sujeito historico e de direitos e se desenvolve nas interagoes,
relacoes e praticas cotidianas a ela disponibilizadas e por ela estabelecidas com
adultos e criancas de diferentes idades nos grupos e contextos culturais nos quais se
insere. Nessas condig¢des ela faz amizades, brinca com agua e terra, faz-de-conta,
deseja, aprende, observa, conversa, experimenta, questiona, constréi sentidos sobre
o mundo e suas identidades pessoal e coletiva, produzindo cultura. (DCNEI - revi-
sdo, 2009, p. 9)

Assim sendo:

Art. 92 As praticas pedagdgicas que compdem a proposta curricular da Educagao
Infantil devem ter como eixos norteadores as interagées e a brincadeira, garantindo
experiéncias que promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da ampliagao
de experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem movimentacao am-
pla, expressdo da individualidade e respeito pelos ritmos e desejos da crianga; favore-
¢am a imersao das criangas nas diferentes linguagens e o progressivo dominio por elas
de varios géneros e formas de expressao: gestual, verbal, plastica, dramatica e musical.
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Quando se sustenta a ideia de que a crianga tem direito a vivéncias culturais
diversas, se defende a ideia de que a crianca tem direito de brincar, porque ela é
capaz por meio do brinquedo, do sonho e da fantasia de viver num mundo que
€ apenas seu.

Considerar o contexto sociocultural e a proposta pedagoégica da instituicao
sdo condi¢des necessdrias para dar suporte a estruturagdo espaco-temporal. A
organizacdo das experiéncias de aprendizagem deve possibilitar o encontro pela
crianga de explicagdes sobre o que ocorre a sua volta e consigo mesma enquanto
desenvolvem formas de agir, sentir e pensar.

Como afirma Barbosa (2006, p. 122):

As pedagogias para a primeira infincia tém na organizacdo do ambiente uma
parte constitutiva e irrenunciavel de seu projeto educacional. A organiza¢do do am-
biente traduz uma maneira de compreender a infancia, de entender seu desenvolvi-
mento e o papel da educagdo e do educador. As diferentes formas de organizar o
ambiente para o desenvolvimento de atividades de cuidado e educagao das criangas
pequenas traduzem os objetivos, as concepg¢des e as diretrizes que os adultos pos-
suem com relacdo ao futuro das novas geracoes e as suas ideias pedagdgicas.

Considerar, olhar para os saberes e valores dos profissionais, a partir da 6tica
de sua perspectiva social, para sua histéria de vida e trabalho efetivo, é a forma
simples, espontanea que circunda uma proposta de formacao e nisso esta tam-
bém sua forcga e possibilidade de sucesso.

Assim sendo:

Cuidar de educadoras de criangas pequenas, educa-las e socializa-las significa
olha-las com outros olhos, olhos sensiveis que facam emergir a diversidade de suas
identidades, contribuindo para implica-las, trazé-las ao centro da cena, de modo que
protagonizem suas historias e sejam corresponsaveis por elas. (PRADO, 1999, p. 257
apud GOMES, 2009, p. 221)

ALGUMAS CONSIDERACOES

Através da investigacdo narrativa interage-se com os outros, recolhendo e in-
terpretando as diferentes vozes, na tentativa de compreender as causas, as inter-
vencoes e 0s objetivos subjacentes as acdes narradas. Por meio dessa interacao,
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0 grupo teve o propdsito de provocar momentos “[..] de diadlogo e reflexdo, de
construc¢do de responsabilidade profissional e, sobretudo de pertenca, condicao
essencial para o surgimento de uma cultura de colaboracdo que pudesse servir
como referéncia para a profissionalizacao docente” (GOMES, 2009, p. 159). Argu-
mento ampliado por Reis (2008, p. 15): “O sucesso pessoal e profissional dos
seres humanos passa decisivamente, pelas suas capacidades de interacg¢ao, ou
seja, pelas suas capacidades de ouvirem e compreenderem as narrativas das pes-
soas que os rodeiam”.

Dar voz ao professor é fundamental por permitir “olhar” para a sua pratica e
dialogar com a teoria e vice-versa com o objetivo de detectar e desconstruir, se for
0 caso, eventuais crengas e concep¢odes que nao respeitem a crianga como sujeito
de direitos. Esta reflexao, realizada ao longo do tempo, podera provocar melho-
rias no fazer do professor. A leitura, analise e discussdo das narrativas acerca das
praticas e dos conhecimentos dos professores permitem aprofundar e desenvol-
ver conhecimentos sobre o cuidar e educar a crian¢a pequena.

Josso (2006) avalia com propriedade que “[...] a educagdo e formacgao sao pro-
cessos de transformacao, multiplos projetos habitam, tecem, dinamizam e progra-
mam os relatos das histdrias de vida e também nos informam sobre os desejos de
ser e de vir a ser de seus autores” (p. 27).

As andlises provenientes do grupo colocaram em evidéncia significados que
estdo sendo incorporados de maneira peculiar a formacao profissional de cada
um dos participantes num processo complexo de constru¢cdao/desconstrucao de
conhecimentos. Neste sentido, os participantes tornam-se protagonistas da pro-

pria formacao.
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Resumo: O presente artigo diferentes agoes descritas durante o processo de formagéao ini-
cial e continuada de professores por meio do projeto Nucleo de Ensino “Formacgao Inicial e
em Servicos de Professores e o uso de Objetos Educacionais no Processo de Inclusio”, cujas
acdes em continuidade foram realizadas no ano de 2011 no Centro de Promocgao para In-
clusdo Digital, Escolar e Social (CPIDES) compartilhadas com os professores do Atendi-
mento Educacional Especializado (AEE) da Secretaria Municipal de Educacdo de Aracatu-
ba/SP. O objetivo central foi analisar o processo de formagao inicial e continuada dos
professores para a utilizagdo de Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagado (TDIC)
como Objetos Educacionais e Objetos de Aprendizagem como recursos pedagogicos para a
construgao de situacdes de aprendizagem de Estudantes Publico-Alvo da Educagio Espe-
cial. A formacao continuada dos professores do AEE foi realizada por meio de oficinas pe-
dagbgicas com tematicas especificas e a formacao inicial dos discentes da FCT/Unesp foi
realizada por meio do acompanhamento individual e coletivo de EPAEE, por conseguinte o
diagnéstico e a aplicacdo de atividades/projetos contextualizados. Contudo, foi possivel
verificar o potencial do uso das TDIC e a funcionalidade dos objetos de aprendizagem, as
quais possibilitaram uma formagao voltada a constru¢do de uma pratica pedagogica dife-

renciada e prazerosa.

Palavras-chave: Formacgio inicial e continuada de professores; Tecnologias Digitais de
Informacdo e Comunicacdo; Atendimento Educacional Especializado; inclusdo; Objetos

Educacionais.
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INTRODUCAO

O sistema educacional brasileiro, no tocante a inser¢do das Tecnologias Digi-
tais de Informacao e Comunicagdo (TDIC) e a Educacdo Especial viveu profundas
transformacoes durante o século XX, impulsionadas pelos movimentos de inclu-
sdo digital e social, que reivindicaram a igualdade entre todos e a superacdo de
qualquer tipo de diferenga. Com isso, aos poucos foi sendo incorporado ao siste-
ma educacional regular um conjunto de estratégias e alternativas que possibili-
tassem a inclusdo dos Estudantes Publico-Alvo da Educacdo Especial (EPAEE)
que compreendem: pessoas com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvi-
mento e/ou altas habilidades/superdotacao, a escola regular.

A Escola Inclusiva de qualidade para TODOS constitui um paradigma educa-
cional fundamentado na concepgdo dos direitos humanos, que conjuga igualdade
e diferenca como valores indissociaveis e que avanca em relacao a ideia de equi-
dade formal ao contextualizar as circunstancias historicas da produc¢do da exclu-
sdo dentro e fora da escola. Mantoan (2003) declara que a inclusiao é uma possi-
bilidade que se abre para aprimoramento da educagdo escolar e uma benfeitoria
para todos os estudantes, com ou sem necessidades educacionais especiais.

A Politica Nacional de Educacgdo Especial na Perspectiva da Educacgao Inclusi-
va de 2007 foi elaborada segundo os preceitos de uma escola em que cada estu-
dante tem possibilidade de aprender, a partir de suas aptiddes e capacidades, e
em que o conhecimento se constrdi sem resisténcia ou submissdo ao que é sele-
cionado para compor o curriculo.

A partir dos referenciais para a construcao de sistemas educacionais inclusi-
vos, a organizacdo de escolas passa a ser repensada, implicando mudangas es-
truturais e culturais da escola, para que todos os estudantes tenham suas espe-
cificidades atendidas.

Ao reconhecer que as dificuldades enfrentadas nos sistemas de ensino evi-
denciam a necessidade de confrontar as praticas discriminatdrias e criar alterna-
tivas para supera-las, a escola inclusiva assume espaco central no debate acerca
da sociedade contemporanea.

Dois aspectos sobressaem nesse processo: a estrutura e o seu contetdo da
escola. O processo de globalizacao e inclusdo digital e social tem como base, na
escola, a insercao das TDIC e da Internet como grande impulso para a comunica-
¢do e interacdo entre os estudantes, dentro e fora da escola.
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A Tecnologia Assistiva, por exemplo, apresenta um aparato de recursos de
acessibilidade, principalmente as pessoas com deficiéncias fisicas, motoras e
sensoriais, e essa acessibilidade pressupde entao, uma nova configuracao da es-
cola regular, aberta aos EPAEE e a todos os recursos possiveis para a sua efetiva
inclusao.

As TDIC vieram para, além de facilitar a comunicagdo, transformar por com-
pleto habitos e a cultura da sociedade. Os recursos do computador e da internet
permeiam uma série de atividades de vida diaria dentro e fora da escola. Crian-
cas e jovens podem acessar diferentes informacdes em sites e bibliotecas digitais,
fazer pesquisas individualmente ou em grupo, desenvolver habilidades de comu-
nicacao com auxilio de uma variedade de ferramentas (ex.: e-mails, mensagens
instantaneas, foruns, blogs), e, ainda, construir conhecimento com seus colegas e
com criangas e jovens de outras escolas veiculados em diferentes midias (ex.:
textos, imagens, sons, videos, apresentacdes multimidia, sites), ou mesmo inte-
grar redes sociais.

Nessa perspectiva, Kenski (1996) afirma que a aprendizagem escolar pode se
dar com o envolvimento integral do estudante (emocional, racional, imaginario,
intuitivo, sensorial), a partir de desafios como a exploragdo de possibilidades, do
assumir de responsabilidades, do criar e do refletirem juntos.

Nao obstante, a formacao inicial e continuada de professores deve contemplar
a construcao e o trabalho em conjunto com seus estudantes ndo s6 para ajuda-los
a aumentar a sua capacidade, métodos, taticas para coletar e selecionar elemen-
tos, mas, especialmente, para ajuda-los a desenvolver conceitos.

De acordo com Gadotti (2002), o professor deve deixar de ser um transmissor
de informagdes para ser um organizador do conhecimento e da aprendizagem me-
diando a constru¢do do conhecimento, sendo um aprendiz permanente, um cons-
trutor de sentidos, um cooperador; e, sobretudo, um organizador de aprendizagem.

Na escola regular, a formagao continuada de professores pode ocorrer para a
adaptacdo de estratégias de ensino e de recursos pedagoégicos e tecnolégicos no
Atendimento Educacional Especializado (AEE) que visa auxiliar na funcionalida-
de, no desempenho da atividade e na aprendizagem do EPAEE.

Na formacdo inicial, a universidade pode incutir nos discentes habilidades
para utilizagdo das TDIC como recursos pedagdgicos apds uma analise cuidadosa
das caracteristicas motoras, cognitivas, emocionais, sociais e das exigéncias so-
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ciais, pedagdgicas, psicologicas e fisicas impostas pelo meio, bem como, as habi-
lidades que os EPAEE possuem.

Nesse sentido, a proposta pedagdgica, cientifica e metodologica do projeto nor-
teia-se pela base nacional comum (LDBEN 9394 /96) e referenda a educagao nao
disciplinar, cujo ensino se caracteriza pela: formacgdo de redes de conhecimento e
de significacdes em contraposicdo a curriculos apenas conteudistas, a verdades
prontas e acabadas, listadas em programas escolares seriados; integracao de sabe-
res decorrente da transversalidade curricular e que se contrapde ao consumo pas-
sivo de informacgdes e de conhecimentos sem sentido; descoberta, inventividade e
autonomia do sujeito na conquista do conhecimento; criacao de ambientes polis-
sémicos, favorecidos por temas de estudo que partem da realidade, da identidade
social e cultural dos alunos, contra toda a énfase no primado do enunciado desvin-
culado da prética social e contra a énfase no conhecimento pelo conhecimento.

Mediante a meta e articulagdo do projeto com o ensino e a pesquisa para pro-
porcionar a maior extensao possivel, a visibilidade do projeto alcanc¢a toda a comu-
nidade educacional de Presidente Prudente, bem como a comunidade em geral, a
medida que proporciona:

1. O atendimento as PNE;

2. Aformacdo de professores da rede e alunos dos cursos de licenciatura da
FCT/Unesp;

3. 0 acesso a tecnologia para ambos publicos e também a comunidade em
geral;

4. A producao e aplicacao de Objetos de Aprendizagem, em parceria com a
SEED/MEC.

Nessa perspectiva, o Projeto Nucleo de Ensino intitulado “Formacao Inicial e
em Servigo de Professores e o uso de Objetos Educacionais no Processo de Inclu-
sdo”, realizado ao longo de 2011. Contou com a parceria da Secretaria Municipal
de Educagao do Municipio de Aracatuba/SP e com os bolsistas do Centro de Pro-
mocado para a Inclusdo Digital, Escolar e Social (CPIDES) da FCT/Unesp, campus
de Presidente Prudente/SP. O objetivo central foi analisar o processo de forma-
cdo dos estudantes dos cursos de licenciatura da FCT/Unesp e dos professores
em servico das escolas da rede publica municipal para o uso de Objetos Educa-
cionais disponibilizados por portais do Ministério da Educacao, como ferramen-
tas potencializadoras na construcao de conceitos disciplinares, visando uma es-
cola de qualidade para todos.
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Por conseguinte, neste artigo serdo descritas as agoes e resultados em cada
uma das esferas de formacdo, como se seguem.

FORMAGAO CONTINUADA DOS PROFESSORES DO AEE EM ARACATUBA/SP

Com 188.000 habitantes, Aracatuba/SP tem como prioridade no sistema edu-
cacional, a elaboragdo e execu¢do de programas educacionais com padrao de ex-
celéncia. Assim, em 2009 desenvolveu-se um processo de construcao de um PPPI
(Projeto Politico Pedagogico Institucional) que contemplasse, no rol de seus prin-
cipios, intencdes e propostas, a construcdo de condi¢des favoraveis a efetivacao
de uma educacao inclusiva e de qualidade, que garanta o respeito a diversidade e
o direito de aprendizagem a todos os estudantes, indiscriminadamente.

Para tanto, a Secretaria Municipal de Educacao, em consonancia com esses
preceitos, aderiu em 2010 ao projeto Nucleo de Ensino, voltando a formacao aos
professores do AEE.

Sabe-se que grandes progressos tém sido alcangcados na promocao da inclusao
social por meio do sistema educacional. Nessa perspectiva, o AEE tem por objetivo
ampliar o ponto de partida e de chegada do estudante em relagao ao seu conheci-
mento. Esse processo ndo se atém a solucionar os obstaculos da deficiéncia, mas
criar outras formas de interagdo, de acessar o conhecimento particular e pessoal.

Os professores do AEE trabalham com o saber particular do estudante, aquilo
que traz de casa, de suas convic¢des visando propiciar uma relacdo com o saber
diferente do que possui ampliando sua autonomia pessoal, garantindo outras
formas de acesso ao conhecimento, decorrentes do uso de TDIC, uso de diferen-
tes estratégias de pensamento, entre outros.

A utilizacdo das TDIC no AEE integra conceitos e desenvolve habilidades com
conteuidos trabalhados na sala regular, construindo um processo facilitador, onde
o educador tem caminhos alternativos aperfeicoando a pratica e refletindo sobre
os diversos saberes.

A crianga é extremamente beneficiada com esse trabalho, pois é encorajada a
ter melhor desempenho nas atividades. Além de ser prazeroso e motivador, pos-
sibilita a intera¢do. Apresentamos os relatos das experiéncias em algumas ativi-
dades desenvolvidas no AEE, que articulam o contetido da sala de aula e o contex-

to do estudante.
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A formacgdo dos professores do AEE foi realizada por meio de oficinas temati-
cas mensais, com o objetivo de fornecer subsidios tedricos e praticos sobre os
EPAEE e os recursos pedagogicos e tecnoldgicos que poderiam ser inseridos na
pratica pedagogica realizada na Sala de Recurso Multifuncional.

Assim, foram realizadas as seguintes oficinas:

e Grupos de interesses: Apresentacdo do projeto Nucleo de Ensino; Apre-
sentacdo dos trabalhos realizados pelos estagiarios no CPIDES; Apresen-
tacdo do Software da sala AEE;

e Oficina: Praticas Pedagogicas e Tecnoldgicas para trabalhar com estudan-
tes com Sindrome de Down;

e Oficina: Projetos do MEC e Uso dos Objetos de Aprendizagem como recur-
so pedagogico no ensino e aprendizagem dos estudantes;

e Oficina: Tecnologia Assistiva para pessoas com deficiéncia visual;

e Encerramento da formacgao e avaliagdo sobre o processo de formacgao.

Para detectar os conhecimentos prévios e construidos ao longo das oficinas,
foram aplicados dois questionarios, cujos dados foram tabulados e utilizados
como elementos de avaliacdo tanto da inser¢ao e uso das TDIC pelos professores,
quanto da compreensao das principais necessidades educacionais dos EPAEE

atendidos por eles.

FORMAGCAO INICIAL NO CPIDES - FCT/UNESP

No decorrer do ano de 2011 foram realizados no CPIDES acompanhamentos
de 21 EPAEE com diagnésticos de: Paralisia Cerebral (PC), Deficiéncia Intelectual
(DI), Sindrome de Soto, Sindrome de Down (SD) e Surdez. Os acompanhamentos
sdo realizados individualmente ou coletivamente, uma vez por semana, totali-
zando de uma a trés horas semanais.

O trabalho teve como objetivo central analise de como favorecer a Inclusao
Social, Digital e Escolar de Pessoas com Deficiéncia (PD), utilizando as Tecnolo-
gias de Informacao e Comunicagdo (TIC) como ferramentas pedagoégicas durante
esse processo. Para a execucdo dos objetivos, o projeto teve como principio tra-
balhar em um ambiente Construcionista, Contextualizado e Significativo (CCS),
que leva o aluno a construir conhecimento partindo de seus temas de interesse e
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contexto para a realizacao das atividades, permitindo que o processo da aprendi-
zagem se torne significativo, por meio do uso o computador e midias digitais.

O ambiente Construcionista, Contextualizado e Significativo (CCS), termo defi-
nido por Schliinzen (2000), é um ambiente inclusivo, onde existe um problema
que nasce de um movimento na sala de aula e onde os alunos em conjunto com os
professores decidem o que desenvolver, com o uso do computador,; elaborando
um projeto que faz parte de sua vivéncia e contexto. No decorrer da constru¢do do
projeto, os alunos deparam-se com os conceitos curriculares e o professor auxilia
o aluno para a construgdo do conhecimento a partir dos conceitos e significado.

Sendo assim, o Ambiente CCS significa: Construcionista porque o computa-
dor é utilizado para a construcao do conhecimento a partir de objetos palpaveis;
Contextualizado porque os projetos/atividades sao emergentes de situagdes do
contexto dos alunos e Significativo porque os alunos constroem o conhecimento
de acordo com o significado atribuido aos conceitos e contexto.

Essa abordagem é defendida por (VALENTE, 1999) que comprovam, que a
Abordagem Construcionista de Ensino aliada ao uso do computador passou a as-
sumir um papel fundamental de complementacao, de aperfeicoamento e de pos-
sivel mudanca na qualidade da educagao, possibilitando a criacdo de ambientes
de aprendizagem diversificados e inclusivos.

O projeto também visa estimular, apoiar e disseminar experiéncias didatico-
-pedagdgicas quanto ao uso das TDIC como: Objetos de Aprendizagem e Objetos
Educacionais, desenvolvidos no préprio grupo de pesquisa ou portais educacio-
nais como o Banco Internacional de Objetos Educacionais (BIOE) e o Portal do
Professor. Nao obstante, os acompanhamentos nao se limitam somente ao uso
desses recursos, mas potencializam a formacgao inicial dos discentes dos cursos
de licenciatura, onde tem a oportunidade de implementar outros recursos peda-
gogicos, de acordo com as necessidades dos estudantes que acompanham.

As atividades coletivas que envolvem estudantes e estagidrios propiciam mo-
mentos de lazer e descontracao, experiéncias de socializacdo/interagdo entre pa-
res e, visam favorecer o desenvolvimento das habilidades e potencialidades dos
EPAEE atendidos pelo projeto.

Para que ocorram os acompanhamentos, os discentes devem realizar estudos
com relacdo a deficiéncia dos estudantes atendidos e buscar informac¢des me-
diante entrevistas com os responsaveis pelos EPAEE para conhecer o contexto
social no qual vivem.
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As atividades pedagogicas realizadas sdo organizadas de acordo com a neces-
sidade e interesse de cada estudante, buscando estimular sua potencialidade.
Para que esse trabalho seja possivel, utilizamos todos os ambientes oferecidos
pelo CPIDES, tais como a sala de informatica, a sala de recursos multifuncional,
biblioteca e cozinha. Como forma de melhor ilustrar o trabalho, segue abaixo al-
gumas caracteristicas referentes aos tipos de deficiéncias dos estudantes acom-
panhados e as atividades realizadas ao longo do ano com os mesmos.

Deficiéncia Intelectual (DI)

Para realizar a intervenc¢do pedagogica, com a pessoa que apresenta DI, pri-
meiramente, temos que conhecer o que isso significa, para tanto, buscamos o
conceito que descreve essa deficiéncia.

A deficiéncia mental® refere-se a limitagdes substanciais no desenvolvimento
corrente. Caracteriza-se por um funcionamento intelectual significativamente infe-
rior a média, que ocorre juntamente com limitacdes associadas em duas ou mais das
seguintes areas de habilidades adaptativas possiveis: comunicagdo, cuidado pessoal,
vida doméstica, habilidades sociais, utilizacdo da comunidade, autogoverno, saude e
seguranca, habilidades académicas funcionais, lazer e trabalho. A deficiéncia mental
manifesta-se antes dos 18 anos. (AMERICAN ASSOCIANTION ON MENTAL RETAR-
DATION apud COLL; PALACIOS; MARCHESI, 2004, p. 195)

Logo, entendemos que é apenas o cognitivo do estudante que é comprometi-
do, tornando o processo de ensino e aprendizagem complexo. Entdo, para que a
interven¢do pedagdégica surtisse efeitos positivos, procuramos conhecer os as-
suntos de interesse do estudante, propondo atividades que contribuissem para
aprendizagem de conceitos, por meio de situacdes vivenciais, fundamentadas em
situacdes problemas.

Dessa forma, foram propostas atividades para que essas dificuldades fossem
averiguadas e minimizadas, permeio de observacdes, testes, utilizagdo de mate-
riais pedagdgicos e de softwares educativos: Fazenda Rived, Festas de Aniversa-

1 [..] hd uma tendéncia mundial (brasileira também) de se usar o termo deficiéncia intelectual,
com o qual concordo por duas razdes. A primeira razdo tem a ver com o fend6meno propriamen-
te dito. Ou seja, é mais apropriado o termo intelectual por referir-se ao funcionamento do inte-
lecto especificamente e ndo ao funcionamento da mente como um todo (SASSAKI, 2008, p. 1).
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rio, relégio hora a hora do BIOE, hora certa - site smart kids e site de relaciona-
mento (Orkut). Considerando esses recursos foi possivel realizar intervencao
pedagodgica que contribuiu no processo de aprendizagem dos educandos.

Um exemplo a ser relato é da aluna, JC tem 42 anos, e seu diagndstico é DI com
comprometimento fisico severo do lado esquerdo do corpo, apresentando sérias
dificuldades de coordenacdao motora fina e de fala. JC nunca frequentou institui-
¢do escolar especial ou regular, dificultando o estabelecimento de socializacado e
integracdo com grupos, pois sempre ficava “recolhida” em sua prépria residéncia
com os familiares. Assim, demonstrava muita timidez, o que dificultava os acom-
panhamentos, comunicando-se apenas de forma gestual e dificilmente falava.

No inicio foi preciso nos adaptar a sua maneira de comunicacao gestual, que
ndo era a Linguagem Brasileira de Sinais (Libras), mas um tipo de comunicagao
desenvolvido pela familia. Com passar do tempo, o projeto foi proporcionando a
aluna a oportunidade de interagir com pessoas conhecidas, familiares que ha mui-
to nao tinha noticia até mesmo com as pessoas e alunos que frequentavam o mes-
mo. O desenvolvimento da aluna fez com que a barreira existente imposta pela sua
limitagdo fisica e mental fosse atenuada. Além disso, foi determinante para sua
integracdo social, pois pela primeira vez passou a fazer parte de um grupo. No ini-
cio foram muitas as dificuldades iniciais no manuseio do mouse e uso do computa-
dor, devido suas dificuldades motoras finas, mas sempre nos surpreendia com seu
avango, principalmente, a sua coordenagao motora, sua nova postura diante da
vida e da sociedade, sua autonomia para buscar assuntos de seu interesse, como
por exemplo, musicas no YouTube. Tal foi seu desenvolvimento na fala que passou
a tentar se comunicar oralmente com as pessoas, mesmo com dificuldade, e aca-
bou sendo encorajada a cantar suas musicas preferidas, que o fez para os outros
alunos de forma desinibida e feliz, “esquecendo” de sua limita¢do oral.

Este tipo de trabalho deu a aluna nao sé a oportunidade de se desenvolver de
forma cognitiva e motora, mas lhe deu a oportunidade de estabelecer relaciona-
mentos afetivos com um grupo diferente da familia e mais autonomia nas ques-
toes cotidianas.

Sindrome de Down (SD)

A Sindrome de Down, por sua vez, é uma alteragdo genética que ocorre no par
de cromossomos 21, onde este tem um cromossomo a mais, ocorrendo a trisso-
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mia 21 simples e acontece em 95% dos casos. Entretanto, ha outras alteragdes
cromossomicas que podem causar a sindrome de Down, como a trissomia por
translocacdo e o mosaicismo.

A Sindrome de Down é marcada por algumas alteragdes organicas, sendo trés
principais: hipotonia (flacidez muscular), a DI e a aparéncia fisica.

As pessoas com SD possuem algumas dificuldades de aprendizagem relacio-
nadas a DI que compromete os mecanismos de atengdo e iniciativa, os processos
de memoria, os mecanismos de correlagoes, andlise, calculo e pensamento abs-
trato e os processos de linguagem expressiva e receptiva.

Varios aspectos podem contribuir para um aumento do desenvolvimento da
criangca com essa sindrome como, a intervengao precoce na aprendizagem, moni-
torizagdo de problemas comuns como a tireoide, tratamento medicinal, sempre
que relevante, um ambiente familiar estavel e condutor e praticas vocacionais.
Assim, o empenho individual dos pais, professores e profissionais especializados
com estas criangas pode produzir resultados positivos e até inesperados.

No decorrer de 2011 foram realizados acompanhamentos com oito estudan-
tes com SD, destes, trés do sexo feminino e cinco do masculino. Durante os acom-
panhamentos, foram utilizados os recursos e materiais da sala de recurso multi-
funcional do CPIDES, além de jogos pedagogicos, alfabeto mdvel, materiais de
pintura, entre outros.

O enfoque do trabalho, no entanto, foi dado ao uso das TDIC e Objetos Educa-
cionais, como Fazenda Rived, Viagem Espacial e Jogo das Mimocas. Além das ati-
vidades-projetos, também foram realizadas atividades coletivas que envolveram
os oito estudantes.

A utilizacao dos OA no decorrer das atividades foram relevantes para a que-
bra de algumas barreiras, no que diz respeito as limitacdes cognitiva e social dos
alunos acompanhados. O primeiro grande avanco a ser percebido foi a superacao
da ideia de que, em tempos atuais, somente pessoas ditas “normais ” é que pos-
suem o acesso a inclusdo social e digital.

No que tange as atividades realizadas em grupo, o objetivo principal foi o de
desenvolver a construcao de uma identidade coletiva e individual. Essa estraté-
gia foi fundamental para a criagcdo de vinculos afetivos entre eles, o que colabo-
rou e muito na realizacdo das atividades propostas. Desta forma, sempre que
uma atividade era proposta e um deles, por algum motivo, se negava a participar,
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o colega procurava convencé-lo com éxito. 0 mesmo ocorria quando sentiam di-
ficuldade para realizar determinada tarefa, eles sempre se ajudavam, mesmo que
fossem grupos em competicao.

Para exemplificar o evolu¢do dos individuos que sao acompanhados passa-
mos relatar a experiéncia com um dos nossas alunos com Sindrome de Down.2

O aluno G tem 10 anos de idade, e apresenta diagnéstico de Sindrome de O
principal objetivo com esse aluno foi trabalhar a alfabetizagao, pois ele ndo conhe-
cia as letras e somente alguns nimeros. Também ndo sabia identificar as cores.
Sabemos que para que acontega, efetivamente, a inclusdo escolar, social e digital
da pessoa com Sindrome de Down é imprescindivel que, no minimo, ela seja alfa-
betizada, ou seja, tenha o dominio da leitura e escrita.

Nos primeiros acompanhamentos, G resistia as atividades propostas para a
auxiliar sua alfabetizagdo. Assim, procuramos utilizar outros meios e focar na sua
satisfacdo e, ao mesmo tempo, descobrir suas habilidades e potenciais. Percebe-
mos, com efeito, que o aluno se identificava muito com jogos competitivos, e en-
tdo trabalhamos com ele o jogo de tabuleiro Loto Letras (Figura 1), no qual exis-
tem diversas letras, e a inten¢do é montar palavras predeterminadas pelas figuras
existentes no tabuleiro. Desta forma, era realizada uma competi¢do para ver
quem montava primeiro as palavras.

Figura1 Jogo educativo loto letras.
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2 Sindrome de Down é uma patologia que foi descrita em 1866 por um médico inglés chamado
John Langdon Down. A Sindrome de Down é um acidente genético, que ocorre ao acaso durante
a divisdo celular do embrido. Na célula normal da espécie humana existem 46 cromossomos
divididos em 23 pares. O individuo com Sindrome de Down possui 47 cromossomos, sendo o

cromossomo extra ligado ao par 21.
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Com a utilizacdo desse jogo educativo, foi possivel notar grande avango no
processo de alfabetizacao, pois o aluno no decorrer dos acompanhamentos apren-
deu praticamente todas as letras do alfabeto, e no inicio ele s6 reconhecia as le-
tras do seu nome e algumas vogais.

Da mesma maneira, também foram desenvolvidas atividades para ensino das
cores, utilizando jogos virtuais do site (www.iguinho.com.br), como a pintura vir-
tual (Figura 2). No jogo existe uma figura em branco e diversas cores para colorir
o desenho, onde era pedido uma determinada cor e o aluno a utilizava para colo-
rir parte do desenho. No mesmo site também existia outro jogo, chamado Limpe
a Praia (Figura 3), representando uma praia suja, com lixo reciclavel, e latas de
lixo reciclaveis, cada uma com sua cor especifica, e para completar o jogo, o aluno
deveria levar cada lixo até a lata de cor respectiva.

Figura2 Fogo “Limpe a praia” do site iguinho.
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Figura3 Jogo “Pintura virtual” do site iguinho.
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Outras atividades também eram realizadas com o aluno como: jogo da memé-
ria, word para digitacao de texto, jogos para melhorar concentragdo e cognicao,
jogo das mimocas, domind, baralho. Todas essas atividades tinham como princi-
pal objetivo desenvolver as habilidades necessarias para o avanco do aluno, pois
como salienta Valente (1993), esta ferramenta (computador) ndo deve ser o foco
de um novo processo, mas um instrumento que permita a complementacao, aper-
feicoamento e possivel transformacao e mudanga para a qualidade do ensino.

Outro momento importante, proporcionado nos acompanhamentos, foram as
parcerias realizadas com os estudantes do curso de Geografia e dos estagiarios do
Laboratério de Solos da Unesp\FCT. Na parceria com os estudantes da geografia, o
projeto trazido para nossos estudantes, por eles, se intitulava “Sindrome de Down
inclusao cultural, memoria e identidade.” Visava apresentar para os estudantes a
cultura rupestre indigena por meio de videos, conversas e atividades praticas.

As atividades realizadas por eles vieram de forma positiva, pois os estudantes
gostavam muito e trabalhavam a coordenac¢dao motora, raciocinio e organizacao
dos tempos histéricos por meio das histérias. Muitas vezes as atividades realiza-
das tinham uma continuidade nas atividades deles devido ao fato de terem o mes-
mo objetivo.

Um momento significativo para todos foi a visita ao Museu de Iépe, onde os
pais também tiveram a oportunidade de acompanhar seus filhos e aprender jun-
to com eles sobre a tematica indigena. Esse passeio foi uma forma de mostrar de
maneira concreta para os estudantes o que eles haviam visto até o momento so-
bre a cultura indigena. Todos adoraram a atividade e os pais sugeriram que pode-
ria haver outros passeios desta natureza, pois para os estudantes é um momento
singular na aprendizagem.

O mesmo ocorreu com as atividades realizadas pelos estudantes do laboratério
de solos, que gostariam de ter uma experiéncia de “trabalho” com estudantes com
necessidades educacionais especiais, pois como eles recebem visitas de escolas
municipais, queriam apresentar o laboratdrio para nossos estudantes também,
pois com a inclusdo dos estudantes na rede regular de ensino, isso lhes proporcio-
naria um momento especial de como poderiam apresentar os solos para eles.

Os estudantes atendidos no projeto apreciaram todo o contexto. As atividades
aconteceram em dois momentos: no CPIDES, com a apresentacao dos diferentes
tipos de solos e depois no laboratério préprio, onde conversaram e fizeram ativi-
dades propostas pelos estagiarios do mesmo.
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Com relacdo a parceria, os estagiarios do laboratério concluiram como signi-
ficativa a experiéncia, pois puderam perceber que a forma de apresentar e fazer
atividades com estudantes “especiais” ndo é nada tdo diferente, e que é preciso
fazer apenas algumas adaptagdes na hora de explicar para que os estudantes se
sintam envolvidos.

Paralisia Cerebral (PC)

Sao acompanhados quatro estudantes com PC. Assim, para que seja possi-
vel realizar um trabalho significativo, precisamos conhecer o conceito dessa
deficiéncia.

O termo Paralisia Cerebral é utilizado como o significado do resultado de um
dano cerebral que atinge o Sistema Nervoso Central (SNC), acarretando conse-
quéncias nos musculos e na coordenagdo motora. Pode afetar os movimentos
dos bracos e das pernas, a audicdo, a visdo e a inteligéncia, pois se a area do cé-
rebro responsavel por alguma dessas fungdes for afetada, apresentara altera-
¢0es na mesma.

Paralisia Cerebral ndo é uma doeng¢a, mas sim uma condi¢do médica especial
que pode ter como fatores: infecgdes do sistema nervoso, hipéxia (falta de oxigé-
nio) e traumas de cranio. Também pode ser dividida em quatro tipos: Espastica
(Movimentos duros e dificeis), Discinética ou atetoide (Movimentos involunta-
rios ou descontrolados), Ataxica (Coordenacao e equilibrio ruins) e Mista (com-
binagao de diferentes tipos).

Os alunos com PC, que sao acompanhados nesse projeto, possuem alteracdes
predominantemente associadas a deficiéncia na fala e no musculo-esquelético.
Escolaridade incompleta ou nunca frequentaram a escola, porém apresentam ha-
bilidades em manusear algumas ferramentas do computador, tais como: o e-mail,
facebook e msn, pois estes meios se tornam a Unica alternativa de comunicagado e
de socializagdo com o mundo.

No entanto, podemos afirmar que as TDIC desempenhou papel fundamental
nos desenvolvimento das atividades e na socializacdo de ambos, pois possibilitou
aos alunos que interagissem por meio de chats, facebook e e-mails. Ao analisar-
mos as mudangas ocorridas no processo de aprendizagem de nossos alunos per-
cebemos que foi possivel construir em cada um a percepg¢do de que sao capazes
de aprender e interagir no meio em que vivem, como seres atuantes.
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Nos acompanhamentos dos estudantes com PC utilizamos Objetos Educacio-
nais (OE), sites da rede mundial internet como, por exemplo, Alfabetizacao Acele-
rada (Alfacel), Objetos de Aprendizagem “Fazenda Rived”, “Viagem Espacial” e
“Festa de Aniversario” e materiais da Sala de Recurso Multifuncional, entre eles,
jogos educativos como o domind, Bingo de Letras, lego e livros para leitura.

Uma das estudantes acompanhadas, ainda, apresenta dificuldades ao ler e es-
crever e, mesmo conhecendo varias letras e nimeros, no momento de escrever
silabas, ndo consegue associar as letras ao seu som. Sendo assim, procuramos
estimular a escrita por meio do editor de textos, pois a estudante possui compro-
metimento motor e precisa de adaptagdes, como por exemplo, um apoio para o
teclado e um lapis para que possa utiliza-lo para teclar.

Com os recursos, ja citados, buscamos trabalhar as letras do alfabeto e a cons-
trucao de palavras, utilizando no computador, o “Alfacel”, editor de textos e mate-
riais da Sala de Recurso Multifuncional como o “Bingo de Letras” e o “Domin6 da
Alfabetizacao”.

Outra estudante, com PC, ja é alfabetizada e sua maior dificuldade se encontra
na parte motora, o que dificulta o uso do mouse. Assim, para minimizar essa difi-
culdade, inicialmente auxilidvamo-la segurando sua mao durante os movimentos
do mouse o que, posteriormente, ja ndo era tdo necessario, pois a propria estu-
dante conseguia realizar movimentos mais “calmos” e dirigidos. Durante esse
trabalho, utilizamos o editor de imagens, onde a estudante desenhava formas ou
desenhos com o mouse, o que a auxiliava a “controlar” sua forc¢a (ao clicar) e seus
movimentos descontrolados.

Decorrente de leituras de livros, da Sala de Recurso Multifuncional, e do edi-
tor de textos, pode ser realizado um trabalho de reescrita de histérias com essa
estudante, onde a mesma lia o livro em voz alta para a bolsista e, posteriormente,
contava o que se lembrava e digitava no editor de textos. Uma das histérias foi
dos “Trés Ursos”, onde a reescrita resultou assim:

QUEBROU A CADEIRA ELLE TAVA DEITADO NA CAMA ELLE CEPEDEU
LOBBO CATORE SFFAOL QUE TIHAN MMUA SURPERSAR RAPPA ELEL
ELLE MOTROU A CASC PARAE LEEL LELE ZEI MUAM FETA.

Destaca-se que, no momento da reescrita, a estudante realizou a reescrita
sem ajuda da estagiaria. Com essas estratégias de trabalho, reconhecemos avan-
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cos consideraveis para o periodo, e o sucesso obtido até agora se deve ao fato de
que as necessidades e interesses dos estudantes com PC terem sido respeitadas.

Portanto, concluimos que, o educador tem papel fundamental no processo de
ensino e aprendizagem desses estudantes, pois se torna necessario acreditar e
enfatizar as potencialidades dos mesmos. A realizacdo do acompanhamento pe-
dagédgico aliado ao uso das TIC possibilitou a esses alunos que obtivessem gran-
des progressos na aprendizagem, bem como avangos no uso do computador, na
sociabilidade, na afetividade e no convivio social entre ambos e também com as
demais pessoas que fazem parte de seu cotidiano.

Dessa forma, acreditamos que os recursos digitais desenvolvidos foram signi-
ficativas ferramentas para que o aluno assimilasse conceitos fundamentais da
educacdo de uma forma digital. Um belo exemplo é de uma estudante com PC
que, mesmo com suas dificuldades, nunca demonstrou vontade de desistir, pelo
contrario, apresenta muita disposicdo, alegria e vontade de aprender.

CONSIDERACOES FINAIS

A formacao inicial e continuada de professores possibilita que estes pesqui-
sem, elaborem métodos pedagdgicos, utilizem recursos tecnoldgicos e materiais
pedagoégicos para auxiliar na construgdo do conhecimento.

Esses sdo os destaques que pudemos apresentar em relacdo as questdes da
profissionalidade. Os docentes, no conjunto das professoras, que participaram
do projeto, demarcaram o lugar peculiar que essas questdes ocupam na consti-
tuicdo da identidade dessas profissionais e é, sobre este ponto, que direciona-
mos nosso foco neste texto. Procuramos compartilhar experiéncias e pudemos
compreender a existéncia ou nao de aspectos especificos, com o uso das tecno-
logias, que puderam atribuir caracteristicas particulares a atua¢ao docente na
Educacao Especial.

Neste sentido, para subsidiar essa interagdo promovida pelo grupo, nosso ob-
jetivo principal é auxiliar no desenvolvimento de estratégias para a construcao
de uma escola para todos, por meio do uso as TIC como ferramentas potenciali-
zadoras de habilidades humanas, proporcionando a inclusao.

Esta parceria anteriormente mencionada, além de trazer beneficios impor-
tantes para a formacgao pessoal, profissional e académica dos alunos e profissio-
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nais envolvidos, oportuniza que os alunos assistidos, das diversas patologias e
dificuldades apresentadas, aflorem o seu potencial, muitas vezes adormecidos,
por conta de uma sociedade excludente e elitista, mas que, aos poucos, vem se
tornando inclusiva.

Se por um lado, os estagiarios em seus relatos se mostram “surpresos” quan-
do os alunos assistidos transpdem barreiras, que eles mesmos [0s estagiarios]
supunham intransponiveis, por outro lado, os proprios alunos assistidos muitas
vezes ndo se dio conta de sua potencialidade, e na medida em que vao desenvol-
vendo suas capacidades cognitivas, motoras e afetivas, suas autoestima vao to-
mando vulto, sua socializacdo vai fluindo de um maneira melhor, e a inclusado vai
também se ampliando.

Esses estagidrios serdo os docentes de amanh3, que irdo trabalhar na sala
de aula com a diversidade de alunos, e que poderao contribuir par a amplia¢do de
atitudes sociais positivas em relacdo a inclusao da PD, e consequentemente, com
areducdo dos estigmas que certamente enfrentarao.
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Resumo: A intengdo deste trabalho é apresentar a discussao que revela articulacdes conside-
radas validas no sentido de contribuir para a melhoria da formac¢do do docente que ira atuar
na Educacao Infantil, explicitando nosso compromisso também com o investimento na forma-
¢do da pessoa que constitui filtro singular definidor do carater essencial estruturador da pro-
fissionalidade docente, promovendo congruéncia entre o ser pessoa e o ser profissional. O
investimento aqui expresso é fruto do trabalho realizado pelo Grupo de Pesquisa Educagdo
Infantil: aprendizagem e desenvolvimento profissional em contextos integrados - GPEI, que tem
na pesquisa intitulada Educagdo infantil: elegendo e analisando critérios para se investir na
qualidade do atendimento o eixo determinante de suas a¢des em diferentes niveis e perspec-
tivas da formacdo da pessoa em congruéncia com o profissional que pretendemos ver forma-
do no processo de ser, fazer-se e tornar-se professor na Educacdo Infantil. Importante desta-
car a contribui¢do do financiamento efetivado pelo Nicleo de Ensino/Prograd/Unesp no
sentido de oferecer condi¢oes de maior envolvimento as pedagogas em formacgao, futuras
professoras em seu processo de formagao e delineamento da atuagao e do ser profissional.

Palavras-chave: Formagdo de professores; Educagdo Infantil; congruéncias; perspectivas

articuladoras.

O professor é a pessoa e uma parte importante da pessoa é o professor.

Jennifer Nias

A epigrafe acima constitui eixo de estudos e reflexdes realizadas por Anténio
Névoa (1992, p. 15) sobre a formagdo e o desenvolvimento profissional de pro-
fessores que explicita de maneira concisa o papel da pessoa em seu processo
formativo de tornar-se professor.
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A formacgdo de professores ndo constitui elemento tinico no sentindo de um
investimento para qualificar a educacdo, mas define-se enquanto condicdo fun-
damental que, sem a qual, o processo formativo ndo atingiria sequer razoabili-
dade pedagogica.

Dentro da perspectiva da discussao referente a formacgao de professores, con-
sideramos necessario focar a pessoa do profissional a ser formado, pois este
constitui a esséncia, o filtro pelo qual se estruturara o professor, seja nas inter-
pretacdes e maneira de lidar com as praticas pedagdgicas e o conhecimento delas
decorrente, seja na maneira de interagir com o outro, ou ainda nos compromis-
S0s que assume com a instituicdo educacional na qual trabalha e ou com a socie-
dade de inserc¢ao.

Enfim, podemos definir varias perspectivas de interveniéncia da pessoa no
profissional e na sua condi¢do de, no nosso caso, delinear a profissionalidade, o
fazer especifico do professor a ser efetivado junto as criangas. Porém, entendemos
que o trabalho docente hoje extrapola os muros institucionais e estrutura-se tam-
bém na condi¢do de corresponsabilidade educacional junto a familia com o apoio
da sociedade conforme o define a Constituicdo da Reptblica Brasileira de 1988.

Assim, caberia ao professor o exercicio de um compromisso social mais am-
plo que representa em grande medida sua atuac¢do cidada, o que exigiria uma
estruturacdo melhor e mais apropriada enquanto pessoa coerentemente expres-
sa no ser profissional.

Temos a intencdo de apresentar, neste trabalho, a discussao que revela articu-
lagdes consideradas validas no sentido de contribuir para a melhoria da forma-
¢do do docente na Educacao Infantil (doravante indicada EI), explicitando nosso
compromisso também com o investimento na formagdo da pessoa que constitui
filtro singular definidor do carater essencial estruturador da profissionalidade
docente (entendida na amplitude a atuagdo intra e extramuros institucionais),
promovendo congruéncia entre o ser pessoa e o ser profissional (construcao de
convicgoes, base da confiabilidade nas relagdes interpessoais).

O investimento aqui expresso é fruto do trabalho realizado pelo Grupo de Pes-
quisa Educagdo Infantil: aprendizagem e desenvolvimento profissional em contex-
tos integrados - GPEI, que teve na pesquisa intitulada Educagao infantil: elegendo
e analisando critérios para se investir na qualidade do atendimento o eixo deter-
minante de suas agdes em diferentes niveis e perspectivas da formagao da pessoa
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em congruéncia com o profissional que pretendemos ver formado no processo
de ser, fazer-se e tornar-se professor na Educagdo Infantil. Importante destacar a
contribuicdo do financiamento efetivado pelo Nucleo de Ensino/Prograd/Unesp
no sentido de oferecer condi¢des de maior envolvimento as pedagogas em for-
macao, futuras professoras em seu processo de formacao e delineamento da atua-
cdo e da constituicao do ser profissional.

A presente proposta de pesquisa objetivou realizar inicialmente estudo piloto
sobre a qualidade no atendimento educacional oferecido as criancas menores de
seis (6) anos de idade.! Para tanto partimos do pressuposto de que a formacao
docente para a Educacao Infantil é o ponto fundamental que estrutura e imple-
menta demais variaveis que compde o conceito de qualidade.

A pesquisa tem buscado didlogo entre areas do conhecimento cientifico com
o intuito de realizar analise mais complexa sobre o fendmeno educativo, objeto
de preocupacao, estudo e investimento politico-académico. Caracteriza-se, en-
quanto estudo relativo a percepc¢do e critérios de qualidade que os atores educa-
tivos profissionais expressam a partir de suas experiéncias (ANGOTTI, 2007).

O GPEI tem atuado em diferentes frentes, garantindo a articulagdo do tripé
académico: pesquisa, o ensino/formacdo e a extensao.

Para que possa ganhar clareza, quando falamos do tripé e nos referimos ao
ensino/formacdo estamos definindo dois niveis de investimento, um relacionado
a formacdo e investimento nos membros pesquisadores que sao professores for-
madores de novos professores, por isso mantemos o ensino e nosso compromis-
so de melhorar sempre mais os processos formativos. E, por outro lado, também
colocamos as estagiarias na condi¢do de professoras, pois, a partir de seus inte-
resses pela Educacao Infantil, transformados em objetos de estudo tematicos,
elas também tém o que ensinar ao grupo

Defendemos que a formacao docente seja ampliada e complexa, que se sus-
tente em investimentos que atendam necessidades e interesses individuais das
futuras docentes de tal forma que possam assumir com responsabilidade e com-

1 O que consideramos estudo piloto acabou por se constituir em nossa pesquisa de fundo, uma
vez que obtivemos uma quantidade muito grande e rica de dados obtidos a partir dos profis-
sionais e funciondarios envolvidos com o atendimento pedagégico junto as criangcas menores
de 6 anos em instituicdes municipais na cidade de Araraquara.
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promisso a melhoria das condi¢des de atendimento a primeira infancia na El,
bem como suas interfaces junto a comunidade, a sociedade de pertenca.

Nossa pesquisa estd comprometida com a produg¢do e acimulo de conheci-
mento sobre formacdo de professores para a El, sendo utilizadas nos processos
formativos das professoras em formacgao, alunas do curso de Pedagogia, que, ao
ampliar conhecimentos sobre a referida etapa educacional permitem que seus
interesses e necessidades aflorem para o desenvolvimento de projetos de inicia-
cdo cientifica, dentro do Grupo de Estudos em Educac¢ao Infantil - GEEI.

A docéncia deve se constituir projeto formativo que extrapola os limites do
conhecimento técnico, especifico/pedagogico e o coloca inserido num projeto
maior de complexa relacdo entre diferentes conhecimentos voltados a finalidade
educativa e seus objetivos, porém num contexto projetivo de sociedade, cultura
e historia.

A concepc¢do de Educacao que fundamentou este trabalho foi estruturada por
Angotti (2009),

[...] como sendo a realizacdo do potencial humano, a realizagdo do ser em seu pro-
cesso de desenvolvimento integral, de torna-se cada vez mais pleno, realizado e feliz
no convivio com o outro, no viver e conviver em sociedade, inserido em uma dada
cultura e num determinado momento da histéria , atuando na dindmica desse pro-
cesso de maneira dialogica e dialética de pertenca e transformag¢do com autonomia.
(p. 136-137)

A Educacao deve, portanto estar imbuida do compromisso de qualificar a vida
humana, otimizar seu potencial de humanidade, e 0 pedagogo é o propositor des-
te processo e assim necessita do melhor e mais adequado investimento em sua
formacgdo para que possa posteriormente ter condi¢des de formar o outro, neste
caso a crianca em seu desenvolvimento integral e seus processos identitarios.

Entendemos que o professor ndo pode ser formado em processo que nao in-
tensifique a sua relagdo de conhecimento e experimentacdo com o que devera
oferecer e ou promover nas criancas que estiverem sob a sua responsabilidade.

Partindo-se sempre do principio de ser a formacao dos professores condi¢ao
essencial para o desenvolvimento da pessoa, acreditamos na necessaria revisao
do papel da formacgdo e sua relagdo com projetos de melhoria de qualidade do
trabalho docente na Educagao Infantil.
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A formacgdo ndo se constroéi por acumulagao (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade, pensar sobre as
acOes e analisar criticamente as praticas, além de investir na (re)construcao
permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante investir na
pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia devidamente fundamentados
teoricamente.

Num trabalho recente, Ivor Goodson (1991) defende a necessidade de inves-
tir a praxis como lugar de produgdo do saber e de conceder uma aten¢ao especial
as vidas dos professores. A teoria fornece-nos indicadores e grelhas de leitura,
mas o que o adulto retém como saber de referéncia esta ligado a sua experiéncia

e a sua identidade:

Devolver a experiéncia o lugar que merece na aprendizagem dos conhecimentos
necessarios a existéncia (pessoal, social e profissional) passa pela constatacdo de
que o sujeito constréi o seu saber activamente ao longo do seu percurso de vida.
Ninguém se contenta em receber o saber, como se ele fosse trazido do exterior pelos
que detém os seus segredos formais. A nog¢ao de experiéncia mobiliza uma pedago-
gia interactiva e dialégica. (DOMINICE, 1990, p. 149-150, apud NOVOA, 1992)

Investimos, portanto de forma a oferecer condi¢cdes para que a formagao de
professores possa se ampliar e ganhar elementos que permitam a pessoa partici-
par em seu processo de ser, fazer-se e tornar-se docente na Educacao Infantil.

Focar a metodologia de nosso trabalho em suas diferentes perspectivas signi-
fica necessariamente enveredarmos para uma visao mais ampliada nas diferen-
tes frentes de nossa atuacdo, ou seja, metodologicamente como estabelecemos
ou com que principios e técnicas que temos trabalhado ao longo destes anos.

Assim, enquanto principio, reafirmamos o respeito a fala de todos os nossos
interlocutores, sejam professores, diretores e funcionarios da EI, representantes
dos trinta e quatro Centros de Educacao e Recreacao existentes a época na cida-
de, sujeitos de nossa pesquisa que navega pela abordagem quantitativa e qualita-
tiva. O instrumento elaborado permitiu a coleta de dados objetivos e discursivos
advindos de nossos sujeitos, em que buscamos identificar contradi¢ées ou con-
firmacdes das respostas em suas confrontacdes obtidas em diferentes maneiras
de inquirir sobre uma mesma questao tematica, o que nos permitiu fidedignida-
de maior em nossas analises.
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Ponto crucial de nosso trabalho refletiu-se e reflete-se no compromisso com
a tematica relacionada as causas da infancia e da Educagao Infantil, tanto em
nossas discussoes tedrico-metodologicas e de foco de nossas pesquisas e estudos
sobre a drea e a formacdo de docentes para nela atuar; como nos dialogos hori-
zontalizados que estabelecemos com todos aqueles que buscamos e que se dis-
poem a dialogar conosco reafirmamos nosso compromisso.

Os instrumentos de coleta de dados representaram procedimentos de escuta,
de respeito, de construcao de comunidades de discussao e aprendizagem em
contextos de troca, colaborag¢do e cooperagdo no qual todos se reconhecem en-
quanto fonte de conhecimento para todos em diferentes niveis de elaboracao,
mas sempre com contribui¢cdes que podem se tornar significativas.

Assim, metodologicamente temos por principio oferecer voz aos atores edu-
cativos profissionais e funcionarios que atuam na EI, bem como entre nés, mem-
bros do GPEI no processo de construgdao de nosso trabalho de estudo, pesquisa,
isto é de aprendizagem e desenvolvimento profissional que acreditamos nao se
da de maneira isolada, mas na media¢do construida e validada pela condigao de
alguém mais capaz e ou competente frente ao conhecimento aprofundado sobre
a nossa area de investigacao e agdo profissional.

Névoa (1992) esta sempre a nos brindar com excelentes reflexdes sobre a
formacao e neste sentido nos apropriamos de sua colaboragdo ao expor que:

A formacao deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores os meios de um pensamento auténomo e que facilite as dinamicas de
autoformacao participada. Estar em formagao implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projectos préprios, com vista a cons-
trucdo de uma identidade, que é também uma identidade profissional. (p. 13)

O dialogo entre os professores é fundamental para consolidar saberes emergen-
tes da pratica profissional. Mas a criacdo de redes colectivas de trabalho constitui,
também, um factor decisivo de socializagao profissional e de afirmacao de valores
préprios da profissao docente. O desenvolvimento de uma nova cultura profissional
dos professores passa pela producao de saberes e de valores que deem corpo a um

exercicio auténomo da profissao docente. (p. 14)

A dinamica de trabalho no GPEI, no GEEI e na Escola Livre para Educadores
Profissionais e Leigos estd assentada em metodologia colaborativa e cooperativa
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em que todos sao fiéis responsaveis pela formagdo de todos. A¢des contributivas
para o crescimento individual e do grupo sao assumidas do ponto de vista da
formacao da pessoa e sua condi¢do de profissional, na constru¢do de uma profis-
sionalidade docente na EI que faga frente as atuais necessidades da area, assumi-
da por todas as envolvidas.

Sustentamos nossas posi¢des metodolégicas sobre a formagao de professores
na necessidade de investimento no conhecimento apropriado de si mesmo, bem
como nas condi¢des de identificacdes que possam compor grupos e fortalecer o
singular no plural, a equipe.

Estamos falando da formagao de docentes para a Educagao Infantil, um pro-
cesso de ser, fazer-se e tornar-se docente, sob esta perspectiva temos a clareza do
necessario conhecimento referente ao contexto legal definidor da base de direi-
tos e deveres, principios éticos, estéticos e politicos sob os quais devera estar
sustentado o atendimento educacional a primeira infancia.

Publicizamos a Educagdo Infantil conforme consta em nossos créditos teérico-
-metodolégicos, bem como na legislacao educacional em vigor e que tem por fina-
lidade o pleno desenvolvimento da crianga, suas propostas pedagoégicas devem
reconhecer a criang¢a como centro do planejamento curricular, sujeito historico e
de direitos, ser produtor de cultura que mantém identidade singular e coletiva,
que se constrdi ao brincar, imaginar, fantasiar, ao movimentar-se, ao dangar, can-
tar, pintar, desenhar ao experimentar e expressar o mundo e suas relagdes, ao
observar e questionar acontecimentos, agdes, enfim ao ser crianca em contexto
pedagégico que promove o desenvolvimento.

Esta condi¢do exige conhecimentos diversos que possam explicitar melhor
quem é esta crianc¢a, de que infancia nés estamos falando e na qual estamos que-
rendo investir; qual o atendimento a ser oferecido a ela do ponto de vista metodo-
légico que possa melhor atendé-la em suas necessidades e especificidades; que
relagdes sociais se revelam necessarias e pertinentes para favorecer a implemen-
tacao dos direitos sociais da crianga, cidadao de direitos, em nossa sociedade.

Assim, investir na formag¢do de um grupo, em um coletivo significa entendé-lo
na sua singularidade de interesse — a Educacdo Infantil, bem como na singulari-
dade das motivagdes individuais de cada futuro novo docente, pedagogo em for-
macao, favorecendo-lhe condigdes para ndo s6 se apropriar da area, bem como
trabalhar na especificidade de suas questdes. Conhecer a Educagao Infantil para
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estuda-la em suas diferentes perspectivas como maneira de melhor compor uma
base de investimentos e compromissos com a produc¢do de novos conhecimentos
e praticas didaticas que qualifiquem o existente.

Assim sendo, para além das pesquisadoras e mestrandas que compde o GPEI,
temos o grupo de estudos em Educacao Infantil (GEEI) que tem investigado como
pano de fundo esta etapa educacional e a formacgao de professores como elemen-
to constante de pesquisa e as estagidrias estao aprofundando estudos em suas
areas especificas de interesse atrelado a tematica maior.

Estas tematicas se expressam, por exemplo: nas articulacoes entre a Educa-
¢ao Infantil e a passagem das criangas para os anos iniciais do Ensino Fundamen-
tal de 9 anos, analisando critérios, elementos positivos e negativos desta passa-
gem; a dimensao da Educacdo Corporal, que em um contexto institucional a
educacdo psicomotora mostra-se como elemento importante nas aquisi¢des cog-
nitivas durante a educacdo infantil; a musica que desenvolve tanto a sensibili-
dade e as habilidades mentais quanto fisicas da crianga; a literatura infantil que
promove o mundo das percep¢des e das diferentes perspectivas para a interpre-
tacdo de mundo, suas representagdes simbolicas, permitindo articulagdes entre
diferentes linguagens para gerar expressoes; e por ultimo um trabalho que busca
analisar as relagdes a serem estabelecidas entre as instituicdes e a familia, exi-
géncia constitucional frente as responsabilidades com a Educacao.

Constituimos assim a nossa rede de colaboragdes que nao se constituiu neces-
sariamente dentro de uma instituicdo de Educagao Infantil como o sugere N6voa
na mudanga das escolas, na inovagado de suas condigdes de organizacao; mas sim
no processo formativo que constitui contribui¢des mutuas e reciprocas por meio
de estudos a partir de interesses pela area em questdo, na experimentagdo das
trocas de perspectivas tedricas sobre Educacao Infantil, no compartilhamento de
formacgodes, no redimensionamento da profissionalidade do educador/professor
que atua ou ird atuar na educacdo infantil, no crédito de que o laboratério de
construcdo profissional no qual a formacgdo deve se transformar privilegie o reco-
nhecimento de que todos somos fonte de conhecimento uns para os outros. Prin-
cipio da humildade no reconhecimento de que aprendemos uns com o0s outros,
necessitamos partilhar a vida de profissionais para nos tornarmos docentes.

N3ao se trata de mobilizar a experiéncia apenas numa dimensao pedagégica, mas
também num quadro conceptual de producido de saberes. Por isso, é importante a
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criacdo de redes de (auto)formacao participada, que permitam compreender a glo-
balidade do sujeito, assumindo a forma¢do como um processo interactivo e dinami-
co. A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacgos de formagao
mutua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o pa-
pel de formador e de formando.

O didlogo entre os professores é fundamental para consolidar saberes emergen-
tes da pratica profissional. Mas a criacao de redes colectivas de trabalho constitui,
também, um factor decisivo de socializacdo profissional e de afirmacdo de valores
préprios da profissao docente. O desenvolvimento de uma nova cultura profissional
dos professores passa pela producdo de saberes e de valores que dém corpo a um
exercicio auténomo da profissao docente. (NOVOA, 1992, p. 14)

PENSANDO NAS CONTRIBUICOES DE NOSSO FAZER...

O GPEI, como ja foi anteriormente colocado, tem por compromisso a produ-
¢ao de conhecimento sobre a Educagao Infantil, mas também mantém compro-
misso politico com a publicizacdo da importancia e a finalidade desta etapa edu-
cacional, por meio de didlogos horizontalizados em que educadores profissionais
e leigos sintam-se participes de um mesmo processo, o educacional. Conhecer é
condi¢do fundamental para entender a importancia e estruturar bases de defesa
para o oferecimento nao sé de vaga, mas de um atendimento qualificado do pon-
to de vista educacional que promova a crianga, sua condi¢ao de ser socio-histori-
co-cultural, favorecendo seu desenvolvimento integral em contextos mais estru-
turados e integrados a partir de projetos coletivamente construidos para a
sociedade de pertenca.

De posse de um conhecimento mais amplo sobre a infancia e a educacao, a “Esco-
la Livre” caminha discutindo a importancia de a crianga ser reconhecida como sujei-
to de direitos e de superar a corrente ideia de que a educacao infantil serve exclusi-
vamente para preparar as crian¢as para o ingresso no ensino fundamental. Esse
projeto de extensao carrega, fundamentalmente, a concepgao de efetivar uma pratica
reflexiva, de praxis, a ideia de liberdade, e estruturar-se na possibilidade de relacdes
ndo hierarquizadas, mas de aprendizado reflexivo e mutuo. Logo, todos os atores
envolvidos sdo essenciais e devem assumir sua identidade de protagonistas, colabo-
radores em sociedade. O intuito dessa proposta reside na necessidade do estabeleci-
mento de didlogos para a estruturacdo de responsabilidade na educacdo da crianca
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menor de 6 anos de idade, definida por projeto pedagogico e social, portanto coleti-
VO, que possa consignar os ideais comuns em procedimentos consentidos na busca
pelo desenvolvimento integral da crianca e num ideal de sociedade que se queira
alcancar. (ANGOTTI e BARRETO, 2012, p. 175-6)

Com esta finalidade desenvolvemos o citado Projeto de Extensao intitulado
Escola Livre para Educadores Profissionais e Leigos que revela compromissos que
extrapolam os muros institucionais, definido a partir de um delineamento de
profissionalidade mais complexa e que criam vinculos com a familia e a socie-
dade, conforme ja anunciado e defendido por este trabalho.

O GPEI, como idealizador da “Escola Livre”, visou constitui-la como um laborato-
rio de formacdo continua e continuada em servico. Formacao essa idealizada na ho-
rizontalidade das relagdes, como mecanismo essencial para a possivel e necessaria
integracdo de contextos e o reconhecimento da necessaria participa¢do da pessoa/
profissional nas questdes que afetam a cidadania e educagao, sobretudo no relacio-
namento instituicdo/familia/comunidade. (ANGOTTI e BARRETO, 2012, p. 176)

E importante destacar o crédito no processo formativo, de tal forma a enten-
der a relacdo aqui trabalhada entre o ser, o fazer-se e o tornar-se professor na
Educacdo Infantil, por meio de um projeto de formacdo completar de multiplas
articulacoes.

Entendemos, assim que se fazer antecede o tornar-se professor. Fazer-se sig-
nifica sobretudo, a condi¢ao de disponibilizar-se para um aprendizado e posicio-
namento pessoal (politico, académico, histérico-cultural), um investimento que
dialoga entre o ser pessoa e seu processo de aprendizagem e desenvolvimento
também profissional e a perspectiva de tornar-se professor, no nosso caso, na
Educacao Infantil. Isto significa estruturar-se a partir do ser, do apropriar e reco-
nhecer-se no que ja esta constituido para poder enriquecer a condi¢do de fazer-se
em processo de formagdo. Que este laboratorio possa ser ndo so profissional na
definicdo do tornar-se, mas, sobretudo no fortalecimento do fazer-se melhor pes-
soa cuja consequéncia é que este filtro, esta essencialidade do ser em sua singula-
ridade propicie um melhor profissional a partir de aprendizagens e da consolida-
¢do destas na condi¢do de desenvolvimento, ou seja, o aprendizado que pode ao
ser implementado servir para qualificar a atuagao pratica do profissional.
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Neste sentido, compartilhamos o entendimento com Souza (2006, p. 36)
de que a

[...] formacdo é entendida como um movimento constante e continuo de construcao
e reconstrucdo da aprendizagem pessoal e profissional, envolvendo saberes, expe-
riéncias e praticas. A formacao integra a construcao da identidade social, da identi-
dade pessoal e profissional, que se inter-relacionam e demarcam a autoconsciéncia,
o sentimento de pertenca. [...] Ela resulta das relacées que tecemos entre o pessoal e
o0 social, o eu e o outro, o objetivo e o subjetivo, demarcando a defini¢cdo de si e a per-
cepcao interior. (apud LAMONATO e GAMA, 2010, p. 2)

Investimos, portanto para que o tripé atendido pelo Grupo de Pesquisa Edu-
cacdo Infantil; aprendizagem e desenvolvimento profissional em contextos inte-
grados constituia-se em fonte de alimentacdo mutua e reciproca para e entre
seus membros, bem como para as perspectivas envolvidas, que se integram e
fortalecam enquanto pesquisa, estudos e as atividades de extensao. Assim, reafir-
mamos nosso investimento na formagao de professores, na busca da congruéncia
entre o ser pessoa e o ser profissional, favorecendo a constituicao do ser, fazer-se
e tornar-se docente na EI com compromisso e responsabilidade social que a pro-

fissdo assim o exige na contemporaneidade.
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ADERENCIA DE PROFESSORAS E ALUNOS A ESCOLA:
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Resumo: Esse trabalho teve como objetivos (a) levantar dados sobre a aderéncia do aluno a
escola, visando compreender o oficio de aluno e (b) identificar na perspectiva de ser profes-
sor os aspectos constitutivos de sua aderéncia a escola, profissionalidade. Optou-se pela pes-
quisa qualitativa, estudo descritivo, tendo como técnica a entrevista semiestrutrada. Entre os
dados da entrevista com oito alunos e quatro professoras de uma escola municipal de Limei-
ra/SP constatou-se que (a) a profissionalidade do professor se manifesta na obrigagdo moral,
compromisso com a comunidade e competéncia profissional e (b) o oficio de aluno desenvol-
veu-se na perspectiva de um habitus de aluno que se manifesta na ideia de “aprendiz”, no
sentido que os discentes ddo as suas atividades na escola. Concluiu-se que a profissionali-
dade se constroi no decorrer da carreira docente, formadora do habitus professoral, enquan-
to que no oficio de aluno emerge o habitus de aluno, aprendiz, na observagio e incorporagio
de uma cultura escolar, ou seja, na produgao de sentidos que ambos dado e incorporam nas

suas vidas mediados pela experiéncia, grupo social, cultura escolar.

Palavras-chave: Escola; profissionalidade docente; oficio de aluno, habitus.

INTRODUCAO E JUSTIFICATIVA

No inicio da década dos anos 2000 a Unesp/Campus de Rio Claro, Instituto de
Biociéncias foi convidada para desenvolver um trabalho de intervencao pedagoé-
gica numa escola municipal da periferia da cidade de Limeira/SP decorrentes de
problema de aprendizagem, violéncia, exercicio da profissionalidade docente.
Este trabalho se desenvolveu na forma de projetos vinculados ao Programa Nu-
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cleo de Ensino - Pré-Reitoria de Graduacgao (Prograd). A Prograd visa estimular
o desenvolvimento de parcerias entre a universidade e a escola publica na forma
de pesquisa disciplinar e interdisciplinar, de intervencdo ou na produ¢ao de ma-
terial didatico, incluindo nesse processo bolsas de iniciagdo a docéncia voltada
para alunos da licenciatura.

O trabalho que ora se apresenta é um dos recortes desses projetos, voltado
para a vida de professor (desenvolvimento pessoal), profissdo docente (desen-
volvimento profissional) e para a vida de aluno, oficio de aluno. Neste projeto foi
colocado como questdo de investigacdo “O que os alunos gostariam de saber/fa-
zer e os professores tem dificuldade em ensinar/permitir? ou o que os professo-
res gostariam de ensinar/transmitir e os alunos tem dificuldade em aprender ou
apresentam interesse?”

Neste contexto buscava-se compreender, inicialmente, como ocorria a ade-
rencia de professores e alunos a escola. Portanto havia um olhar implicito de se
conhecer como estes atores sociais em processos de socializagdo vao construin-
do e constituindo suas vidas e os seus oficios. Dessa forma, este texto vai concen-
trar as suas atenc¢des, primeiro, nessa questdo que esta subjacente, mas que se
torna decisiva no desenvolvimento das carreiras de professor e de aluno, do ofi-
cio de professor e do oficio de aluno, entendendo esta carrera como um ciclo ou
ciclos de uma trajetoria.

Assim, no dmbito da ocupacao docente, Sousa Neto (2005, p. 258), em seu
estudo sobre o oficio de professor, coloca em sua reflexao que as palavras profis-
sdo e oficio sdo sin6nimos uma da outra na realidade brasileira, pois “ao esco-
lhermos um oficio, podemos fazé-lo e sermos feitos por ele, ao ponto de ser difi-
cil, em alguns casos, dissociar os nomes das profissdes. Fulano ferreiro, médico
sicrano, professor beltrano”. O autor observa que toda profissao ou oficio neces-
sita de um lugar para realizar-se (comparando o local de trabalho a uma oficina)
sustentada por um saber-fazer que se modifica cotidianamente, envolvendo c6-
digos e rituais comuns, além dos artefatos que compdem este cenario (RUGIU,
1998). Assim se estabelece uma espécie de balanca, aferindo o que se julga bom
ou ruim para cada um dos que a exercem, construindo, além do saber-fazer, “um
saber-ser cultural, social e historicamente situado” (SOUSA NETO, 2005, p. 255).

Dessa forma vao aparecendo os sistemas de formac¢do, como o familiar, o pri-
mario, o secundario (doméstico), o terciario (fabril), constituindo o que se deno-
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minou chamar ndo sé de corporagdes de oficio, mas dando lugar a uma escola de
oficio, escola de artes liberais, escola de artes mecanicas ou artes manuais (RU-
GIU, 1998), trazendo subjacente a elas uma pedagogia oculta. No caso das artes
liberais (artistas e/ou intelectuais), elas possuiam por oficio “pensar e ensinar o
seu pensamento” (PINTASSILGO, 1999, p. 89), no qual o saber tacito tinha por
propriedades o pensar e o ensinar, a maneira pela qual os dois eram “transmiti-
dos”; enquanto que o saber explicito teria por propriedades o reconhecimento
pessoal e coletivo de que a formacgao o torna/tornaria (no caso do aprendiz) um
pensador (SARMENTO, 1994).

Entretanto, no caso das artes mecanicas (artesdos e/ou trabalhadores ma-
nuais), estes possuiam por oficio o manuseio de conhecimentos, técnicas e ferra-
mentas na producdo da manufatura, o saber tacito tinha por propriedades, o
conhecimento acerca de todos os procedimentos utilizados na fabricagao da ma-
nufatura, bem como o dominio do manuseio das ferramentas necessarias para
aquela manufatura; enquanto que o saber explicito teria por propriedades o re-
conhecimento pessoal e coletivo de que a sua formacao o torna/tornaria um ar-
tesdo mecanico (SARMENTO, 1994).

Neste processo, estas escolas de oficio tinham no seio de seu exercicio uma
construcdo de saberes préprios provenientes de um processo mental e social,
baseados em experiéncias; construidos dentro de um espaco de formacao que
envolto - em segredos de desenvolvimento e execu¢do da manufatura, reconhe-
cimento pessoal, coletivo e social - constituiram um sentimento de pertenca a
aquele oficio, moldando a identidade pessoal de cada membro. No presente po-
demos ndo ter a mesma configuracdo, mas perpetuam-se caracteristicas muito
proximas dessa realidade ou sob nova formatacao.

No6voa (1999) assinala que este processo envolve necessariamente o desen-
volvimento pessoal (a vida do professor - e nos incluiriamos a vida do aluno) e o
desenvolvimento profissional (profissao docente - e nds incluiriamos o oficio de
aluno) dos professores e dos alunos, pois necessitamos construir légicas de for-
macgao que “valorizem a experiéncia como aluno, como aluno-mestre, como esta-
giario, como professor principiante, como professor titular e, até, como professor
reformado” (p. 18, grifo nosso).

Em se tratando de desenvolvimento pessoal o que se propde é conhecer, “a
vida do professor” (NOVOA, 1999), ou seja, a profissionalidade docente num pro-
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cesso interno, de dentro para fora. O que por sua vez pode implicar na identifica-
c¢do de um habitus.

Com relacdo aos alunos se trata nesse processo de identificar a constituicao
ou nao de um habitus social que vai se construindo primeiro na familia e depois
na escola, podendo-se dizer o mesmo com relacdao ao professor. O habitus para
Bourdieu (1989) é um conjunto de a¢gdes que tendem a estruturar inconsciente-
mente o agente social de tal forma que o mesmo nao consiga agir de outra manei-
ra se ndo daquela em que ele ja esta estruturado. Porém, isto ndo o impede de
reestruturar uma acao que ja esteja anteriormente estruturada, pois a interiori-
zacao dos valores, normas e principios sociais assegura a adequacao entre as
acoes do sujeito e a realidade objetiva da sociedade como um todo (SILVA, 2005).

O habitus é “a ‘gramatica geradora das praticas’, o sistema de esquemas que
orientam tanto a improvisa¢do (na ilusdo da espontaneidade) como a acg¢ao pla-
nificada” (PERRENOUD, 1993, p. 24). Dubar (1997, p. 68) ao analisar o trabalho
de Bourdieu coloca que o habitus é

[...] produto de uma trajetéria social definida através de varias geragdes (tempo/es-
paco) e mais precisamente através da “orientacdo da trajetéria de linhagem” (rela-
cdes interpessoais/lugar) [..] o habitus nao é sendo a cultura do grupo de origem
(relagdes interpessoais), incorporada na personalidade, importando os seus esque-

mas em todas as situacoes.

Dessa forma, a importancia do habitus origina do fato de “se poder pensar e
analisar um conjunto coerente de disposicdes subjetivas - capazes, simultanea-
mente, de estruturar representagdes e gerar praticas - como o produto de uma
historia” (DUBAR, 1997, p. 74).

Assim sendo, a experiéncia pessoal, a partilha de uma cultura escolar e de
uma cultura profissional, a conversa cotidiana com os colegas podem ser vistas
como modos de construir representagdes quer seja no ambito dos alunos como
dos professores. Portanto, o problema de estudo que se coloca é saber: Quais sao
os elementos que podem caracterizar a aderéncia do professor a escola na
constituicao de sua profissionalidade e do oficio de aluno na escola?

Parte-se do pressuposto de que a aderéncia do professor e do aluno a escola
tem como itinerario a escola, as experiéncias escolares, a socializa¢cdo primaria e
secundaria, a formacao de uma identidade. Neste processo, Tardif (2002) vai nos

ede)

S01PaID

Juasaidy

orde

S

ouewn

o
©),



Aderéncia de Professoras e Alunos a Escola: a Constituicdo da Profissionalidade Docente e do Oficio... |

lembrar que a maioria dos professores que sdo formados na América do Norte

trazem como fator preponderante a socializacao primaria (periodo escolar), ten-

do como caracteristica forte a dimensao afetiva desse processo. Em outro estudo,

o autor ao olhar novamente para este quadro vai dizer que as fontes de aquisicao

de conhecimento e de experiéncia desse professor passa pela familia e pela esco-

la, podendo-se dizer o mesmo do aluno.

Quadro 1

Constituicdo dos saberes.

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisicao

Modos de integracao no
trabalho docente

Saberes pessoais dos professores.

A familia, o ambiente de vida, a
educacdo no sentido lato, etc.

Pela histéria de vida e pela
socializacao primaria.

Saberes provenientes da
formagdo escolar anterior.

A escola primaria e secundaria,
os estudos poés-secundarios ndo
especializados, etc.

Pela formacdo e pela
socializagdo pré-profissional.

Saberes provenientes da
formagao profissional para o
magistério.

Os estabelecimentos de
formacdo de professores, os
estagios, os cursos de
reciclagem, etc.

Pela formacdo e pela
socializagdo profissional nas
instituicdes de formagado de
professores.

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho.

A utilizagdo das “ferramentas”
dos professores: programas, livros
didaticos, cadernos de exercicios,
fichas, etc.

Pela utilizagdo das
“ferramentas” de trabalho,
na sua adaptagdo as tarefas.

Saberes provenientes de sua
propria experiéncia na profisséo,
na sala de aula e na escola.

A prética do oficio na escola,
na sala de aula, a experiéncia dos
pares, etc.

Pela prética do trabalho e pela
socializagdo profissional.

Fonte: Tardif (2002).

Desse modo pondera-se que esta identidade, e os saberes que a fundamen-

tam na forma de um habitus vem sendo construida nos valores, conhecimentos,

praticas sociais, enfim, experiéncias que constituem ser-professor, ser-aluno.

Nessa perspectiva, este trabalho teve como objetivos:

a) levantar dados sobre a aderéncia do aluno a escola, visando compreender

o oficio de aluno e;

b) identificar na perspectiva de ser professor os aspectos constitutivos de

sua identidade e aderéncia a escola.
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PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Como percurso para este caminho escolheu-se a pesquisa qualitativa, estudo
descritivo, tendo como técnicas para coleta de dados a entrevista semiestrutu-
rada como uma forma de captacdo imediata e corrente da informacdo desejada.
A entrevista foi definida por Boni & Quaresma (2005, p. 72) como um “processo
de interacdo social entre duas pessoas na qual uma delas, o entrevistador, tem
por objetivo a obtenc¢do de informagdes por parte do outro, o entrevistado”.

Os participantes do estudo foram 8 alunos com idades que variavam entre 6 a
9 anos, além de seus respectivos professores. Sendo assim foram entrevistados
quatro professores, sendo um de 12 ano, um de 22 ano, e dois professores de 42
ano, pelo motivo de que na escola que realizamos a pesquisa os alunos do 42 ano
tem dois professores pois as matérias sao divididas: um professor fica responsa-
vel pelas disciplinas de Lingua portuguesa, Ciéncias, Artes e Educacao Fisica, e o
outro Matematica, Historia e Geografia. Destacamos que nao foi possivel realizar
a entrevista com o professor do 32 ano, pois por motivos pessoais ndo pode com-
parecer nas varias tentativas de entrevista. Em relacao aos alunos, ressaltamos
que o grupo foi constituido por 8 criancgas, sendo 2 de cada série do primeiro ao
quarto ano do ensino fundamental, apresentamos abaixo, através de letras e seus
respectivos professores com nomes ficticios.

Quadro 2 Os participantes da pesquisa.

Alunos Idade Sexo Nivel de ensino Professor

1° Ano A 6 Masculino 1° ano Liliam

1° Ano B 6 Feminino 1° ano Liliam

2° Ano C 7 Masculino 2° ano Anne

2° Ano D 7 Feminino 2° ano Anne

3° Ano E 8 Masculino 3°ano Ausente

3° Ano F 8 Feminino 3°ano Ausente

4° Ano G g Masculino 4° ano Ana Maria e Celia
4° Ano H 9 Feminino 4° ano Ana Maria e Celia

Como é possivel observar, o grupo é bem variado, sendo composto tanto por
criancas do sexo masculino, quanto feminino, pertencentes a niveis de ensino
que vao desde o 12 ao 42 ano do Ensino fundamental.
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A ADERENCIA A ESCOLA NA PERSPECTIVA DE PROFESSORES E ALUNOS

No Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa o termo aderéncia é explicitado
como qualidade ou atributo do que é aderente - unido de uma coisa como outra;
juncao, apego ou adesdo a uma ideia, filosofia, ideologia etc. Neste contexto “ade-
rente”, no caso especifico desse estudo, é aquele que adere, esta unido ou ligado
a alguma coisa, podendo ser visto também como aquele que é partidario de
(HOUAISS, 20009, p. 48).

Assim estaremos entendendo que esta aderéncia se da por adesdo a uma ideia
de escola, de lugar, espaco social. A aderéncia a escola, do grego shole, descanso,
diz respeito a aquilo se fazia na hora do descanso, na Grécia Antiga, vinculada as
pessoas que nao precisam trabalhar. No presente esta compreensao evoluiu para
a visao de formacgao do educando, oportunidade de desenvolvimento de conheci-
mentos, aptiddes, atitudes e habilidades (DUARTE, 1986) e de de estabelecimen-
to publico ou privado destinado ao ensino coletivo ou como um conjunto de pro-
fessores, alunos e funcionarios (HOUAISS, 2009, p. 800). Enfim, escola pode trazer
subjacente a ela a ideia de socializagdo de grupos sociais ou de comunidades:
alunos, professores.

Neste itinerario Houaiss (2009, p. 106) vai colocar que a palavra aluno possui
varias compreensodes, sendo entendida como:

1. aquele que foi criado e educado por alguém; aquele que teve ou tem alguém por
mestre ou preceptor; educando. 2. individuo que recebe instrugdo ou educacao em
estabelecimento de ensino ou nao; discipulo, estudante, escolar. 3 pessoa de parco
saber em determinada matéria, ciéncia ou arte e que precisa de orientacdo e ensino,
aprendiz. 4. [...] membro de comunidade, corporagao etc.

Sobre o professor estara dizendo

1. aquele que professa uma crenga, uma religido. 2. Aquele que ensina, ministra aulas
(em escola, colégio, universidade, curso ou particularmente); mestre [...] 3. fig. Indi-
viduo muito versado ou perito em (alguma coisa) 4. Que professa; profitente [...]
etim. lat. Professor/oris’ o que se dedica a [...] docente, mestre, pedagogo, preceptor,
professador. (p. 1556)

Dessa forma se oberva que a aderéncia de alunos e professores a escola pode
implicar em processos semelhantes, uma vez que todos que se tornam professo-
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res passaram pela escola e foram alunos, mas com compreensdes diferentes com
relagdo ao lugar do qual olho para esta questao.

Os Alunos: o que falaram

Com relacdo aos alunos buscou-se saber: “Vocé gosta de vir a escola? Por
qué?”.

Os oito alunos foram unanimes em responder que sim, as respostas apresen-
tam a escola como um fator positivo, inclusive de socializacao. Porém as respos-
tas variam quando perguntamos o porqué gostam de vir a escola. Sendo assim o
quadro abaixo nos mostra.

Quadro 3 Aderéncia a escola por parte dos alunos.

Alunos Aprender Estudar Brincar Alimentacao
1° Ano A X X X

1° Ano B X X X

2° Ano C X X X

2° Ano D X X

3° Ano E X X

3°Ano F X X

4° Ano G X X

4° Ano H X X X

No quadro acima podemos observar que, os 8 alunos responderam mais de
um motivo para atribuir o sentido do porque gostam de vir & escola entre eles;
estudar, brincar, aprender e se alimentar. Porém o motivo aprender esteve pre-
sente na resposta de todos os oito participantes.

Um fator que nos chama a atengdo é que dos oito alunos entrevistados seis
deles responderam que além de aprender gostam de vir a escola para brincar.
Com os dados da pesquisa cabe refletir sobre o brincar que esta associado a
socializacdo, a relagdo com os colegas através de jogos e brincadeiras desenvol-
vidos na escola. Muitos autores tem enfatizado a importancia do brincar na
Educacao entre eles Vygotsky (1998), Kishimoto (1996, 2002), Brougére (2002),
Pimentel (2007).
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O Brincar se apresenta como a atividade principal realizada pelo sujeito quan-
do crianca. Segundo Vygotsky (1998), o brincar ndo é identificado somente como
uma atividade prazerosa, mas que contém muitas outras especificidades. Brou-
gére (2002) define o brincar como um espaco de criagdo cultural por exceléncia.

Os jogos e brincadeiras tém sido trabalhado nas salas de aula pelos professo-
res ndo apenas da Educacdo Infantil, mas principalmente no ensino fundamental,
pois estudos tem apontado um avanc¢o no desenvolvimento e aprendizagem das
criangas que estdo em contato com situa¢des ludicas na aprendizagem, pois con-
sidera-se que nessa faixa etaria o individuo ndo apenas se diverte jogando, mas
também aprende, atribuindo maior significado aos saberes que vao se consoli-
dando no decorrer da aprendizagem.

Pimentel (2007) ressalta que, de acordo com o pensamento de Vygotsky, a
aprendizagem acontece por meio das interacdes pelas quais o sujeito realiza com
outras pessoas e com o0 meio em que vive, sendo a brincadeira um elemento me-
diador dessa aprendizagem.

O jogo é a atividade lddica que estimula as varias inteligéncias, permitindo
que o aluno se envolva em tudo que esteja realizando de forma significativa. Atra-
vés de jogos e brincadeiras o educador pode desenvolver atividades que sejam
divertidas e que sobretudo ensine os alunos a discernir valores éticos e morais,
formando cidaddos conscientes dos seus deveres e de suas responsabilidades,
além de propiciar situacdes em que haja uma maior interagdo e socializacao en-
tre os alunos e o professor.

Como ressalta Kishimoto (1996, p. 43), “[...] os jogos colaboram para a emer-
géncia do papel comunicativo da linguagem, a aprendizagem das convencoes so-
ciais e a aquisicao das habilidades sociais”.

Os jogos e brincadeiras fornecem, apresentam um espago de socializacdo, de
construgdo que desenvolve os sentidos da crianca.

Na segunda questdo: “Vocé gosta da sua sala de aula? Do que vocé gosta e
do que vocé menos gosta?” (Quadro 3 e 4).

Quadro 4 Aderéncia a sala de aula por parte dos alunos.

Alunos Disciplina | Professor | Socializacdo | Ensino | Brincar | Nao respondeu

1° Ano A X

1° Ano B X X X
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continuagdo

Alunos Disciplina | Professor | Socializacdo | Ensino | Brincar | Nao respondeu
2° Ano C X
2° Ano D X X
3° Ano E X
3° Ano F X X
4° Ano G X
4° Ano H X X

Através do quadro podemos observar que sete criangas responderam que
gostam de suas respectivas salas de aula e apenas uma crianca nao respondeu
essa questdo. O trabalho escolar adequado ao desenvolvimento do aluno pode
ajuda-lo a lidar melhor com suas experiéncias. A possibilidade de viver situa-
¢oes harmonicas na sala de aula, que incluam a participacao, interacao, e socia-
lizacdo por parte de todos, constitui espacgos ricos para a formacao do individuo

como um todo.

Quadro 5 O que os alunos menos gostam da sala de aula.

Alunos Brigas Bagunca Disciplina Sujeira Nao respondeu
1° Ano A X
1° Ano B X

2° Ano C X

2° Ano D X

3°Ano E

3°Ano F

4° Ano G X

4° Ano H X

Também fica claro que os motivos que gostam e que ndo gostam variam. Nos
motivos que gostam o ensino aparece na maioria das respostas e o brincar nova-
mente é ressaltado pelos alunos. Nos motivos que ndo gostam a bagunga apre-
senta-se como um fator negativo na maioria das respostas.

Na terceira questao “Que temas vocé gostaria de aprender na escola?”.
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Quadro 6 Os temas que alunos gostariam de aprender na escola.

Alunos Conhecin.1entos Discipl’inas do .O.utro Y e
gerais curriculo idioma
1° Ano A X
1° Ano B X
2° Ano C X X
2° Ano D
3°Ano E X
3°Ano F X X
4° Ano G X
4° Ano H X

Através do quadro podemos observar um interesse do aluno B e F em apren-

der um idioma diferente na escola.

Os alunos C, F e H em seu oficio de aluno, apenas citam as disciplinas ja exis-

tentes no curriculo escolar, ou seja gostariam de aprender na escola o que de fato

ja consta na grade curricular.

Porém, os alunos A, C, D e E gostariam de aprender sobre temas relacionados a

conhecimentos gerais, sendo eles, animais, corpo humano, planetas entre outros.

Na quarta questao “Como vocé gostaria que fossem as aulas?”.

Quadro 7 O que os alunos gostariam de aprender na escola.

Alunos

Diferentes recursos

Atividades ludicas

Atividades atuais

Nao respondeu

1° Ano A

X

1° Ano B

2° Ano C

2° Ano D

3° Ano E

3° Ano F

4° Ano G

4° Ano H
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Na quarta questdo destaca-se que os alunos gostariam que as aulas contas-
sem com diferentes recursos, sendo eles computadores, materiais diferentes

para manusear, jogos entre outros.

Os professores: o que disseram

Na entrevista com as professoras a fim de identificar na perspectiva de ser
professor os aspectos constitutivos de sua identidade e aderéncia a escola, reali-
zamos algumas perguntas referentes a constituicdo da escolha pela profissao e a
concepcao de escola através das seguintes questdes: “O que levou a ser profes-
sora” e “Qual o significado da Escola”. As respostas foram representadas de
forma objetiva, tal como aparece no quadro abaixo.

Quadro 8 Escolha da carreira e concepcdo de escola.

Nivel de ensino O que levou a ser
Professores q Qual o significado da escola
em que atua professora

Liliam 1° ano Sonho de infancia Socializa¢do e aprendizado
Anne 2° ano Afetividade com criangas | Lar

Ana Maria 4° ano Incentivo da familia e Socializagdo e aprendizado

identificagdo
Celia 4° ano Sonho de infancia Socializagao

As professoras Liliam e Célia relatam que a escolha pela carreira de professo-
ra, nasceu de um sonho antigo despertado, ainda, durante a infancia, através de
brincadeiras e da prépria vivéncia escolar. A professora Anne relatou que a von-
tade de buscar pela profissao de professora se deu pelo fato de gostar muito de
criangas, sendo este um ponto importante da profissdo destacado pela prépria
professora. Ja Ana Maria relata que teve grande incentivo da familia para seguir a
profissao, com a qual ja se identificava.

Em relagdo a concepgdo de escola as professoras agregam seu real significado
a socializacao e também ao lugar para o aprendizado.

Na terceira questdo “O que os alunos apresentam como dificuldade em
aprender” as quatro professoras responderam que os desafios estdo ligadas a

producao, leitura e interpretacao de textos.
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Nas questoes seguintes “Que estratégias adotam diante das dificuldades

» «

dos alunos” “E que recursos utilizam?” as professoras relataram que utilizam
diferentes portadores de texto como, jornais, revistas, contos, letras de musica e
também procuram trabalhar em duplas ou individualmente com os alunos com
mais dificuldades.

Para atingir com maior eficacia os alunos que apresentam maiores dificulda-
des as professoras utilizam diferentes recursos, entre eles, recursos visuais, in-
formatica, filmes, jogos e brincadeiras.

Na impossibilidade de exercer controle sobre os conhecimentos da formagado
académica, os professores procuram produzir os proprios conhecimentos atra-
vés da sua experiéncia no trabalho cotidiano, os quais compreendem (TARDIF,
2002). Neste contexto, surge a necessidade de valorizar o que o autor denomina
de saberes praticos ou da experiéncia, os quais ndo estao sistematizados em teo-
rias ou doutrinas, mas que surgem na pratica e sdo validados por ela. Por meio
desse saber se assegura o status profissional do professor. Esses saberes-expe-
riéncias sdo denominados por Pimenta (1999) de habitus, ou seja, as habilidades
do saber-fazer e saber-ser.

As praticas dos professores se apoiam, em grande parte, nos saberes expe-
rienciais, que advém dos acontecimentos pessoais e sociais.

Porém nao desvalorizamos ou desconsideramos os outros saberes, pois sa-
bemos que os saberes que os professores mobilizam em sua pratica diaria sdo
plurais e também embasados pelas teorias da educagdo. A experiéncia pratica é
importante para o desenvolvimento profissional do professor, entretanto, é ne-
cessario que os professores fagam uma ponte entre a pratica e a teoria.

Assim como nos dados apresentados na entrevista dos alunos sobre grande
destaque para o brincar, também encontramos jogos e brincadeiras como recur-
so para aprendizagem no relato dos professores. Sendo assim torna-se impor-
tante ressaltar a visao de Kishimoto (1996) de que o brincar estd diretamente
relacionamento a aprendizagem e ao desenvolvimento da crianga. A partir dai,
compreendemos que o brincar deve fazer parte do cendrio da educacao, apre-
sentando-se como instrumento que auxilie o professor no momento do ensino e
da aprendizagem. E fator de importancia primordial quando se trata do desen-
volvimento das criangas em todos os aspectos. Neste enfoque, o ludico pode au-
xiliar na construcdao do processo ensino-aprendizagem em todas as areas do
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conhecimento, desde que seja trabalhada de acordo com a faixa etaria dos alu-
nos, a fim de contribuir para o desenvolvimento e progresso do aluno.

PROFESSORAS, ALUNOS E ESCOLA: A PROFISSIONALIDADE DOCENTE
E O OFiCIO DE ALUNO COMO FORMADORES DE UM HABITUS SOCIAL

No6voa (1995), Gimeno Sacristan (1995), André (2001) e Contreras (2002),
em seus estudos sobre a construcao da profissionalidade docente abordam estas
questdes, proporcionando um espaco de reflexao acerca de elementos presentes
no cotidiano escolar relacionados a formacao dos professores, pautados nos con-
ceitos de profissionalizagdo e identidade docente, assim como de profissionali-
dade docente.

O conceito de identidade docente, segundo Pimenta (2000, p. 18) diz respeito
ao processo de construgdo do sujeito, historicamente situado, a partir da signifi-
cacdo social da profissao, e revisdo constante destes, como também das tradi¢des.
Portanto, se considera as légicas de formacao que valorizam a experiéncia, como
aluno, aluno-mestre, estagiario, professor principiante, professor experiente.

Neste processo, o professor “ndo pensa somente com a cabe¢a”, mas “com a
vida”. Da mesma forma podemos dizer o mesmo do aluno, com o que foi e com
0 que viveu, com aquilo que acumulou em termos de experiéncia de vida. Na vi-
sdo desses autores o professor pensa a partir de sua histéria de vida, ndo somen-
te intelectual, mas também emocional, afetiva, pessoal e interpessoal, pois é um
“ser-no-mundo”, uma pessoa completa, com seu corpo, suas emogdes, sua lin-
guagem, seu relacionamento com os outros e consigo mesmo. O que significa
dizer que o professor, assim como o aluno, é uma pessoa comprometida em e por
sua propria histéria (pessoal, familiar, escolar, social), proporcionando-lhe um
lastro de certezas a partir das quais ele compreende e interpreta as novas situa-
¢coes que o afetam e constrdi a continuacdo de sua histéria (TARDIF, RAYMOND,
2000, p. 46).

Assim ao considerarmos a realidade do aluno se torna importante enfatizar
que o processo de socializagdo refere-se a identificacdo do individuo com a reali-
dade a ser socializada, ou seja, o mundo que é apresentado a crianca é o Unico
mundo existente; por esse motivo, o mundo interiorizado na socializagao primaria
(familia, escola) torna-se mais forte na consciéncia da crianga do que os mundos
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interiorizados na socializacdo secundaria (universidade) (GRIGOROWITSCHS,
2008). Dessa forma, ao considerarmos estes aspectos estaremos auxiliando no
processo identitario tanto do professor, da escola como do aluno, pois para Thomp-
son (1997) a rememoracao estd interligada a construcdo de identidade, mas tam-
bém esta vinculada a cultura.

A cultura pode ser expressa por meio de seus valores e sentimentos, rituais,
instituicdes, objetos e costumes que circundam a vida individual e coletiva da
sociedade. Ela pode ser vista como o resultado da construcao social, contingente
as condicOes materiais, sociais e espirituais que dominam um espac¢o e um tem-
po. “Ao ‘viver’ uma determinada cultura, estaremos reproduzindo-a, reinterpre-
tando-a e transformando-a” (CHAIM JUNIOR, 2007, p. 14).

CONSIDERACOES FINAIS

A questdo da identidade, da construcao da identidade, pode ser compreen-
dida como um processo de construcado social de um sujeito historicamente situa-
do. Em se tratando da identidade profissional, da identiade ocupacional ou da
identidade de oficio esta se constréi com base na significagdo social da profissao
e de suas tradi¢des (PAPI, 2005).

No trabalho de Souza Neto et al. (2012) a questdo da identidade foi vista como
a construcao do “eu profissional”, que evolui ao longo de uma carreira e que “pode
ser influenciada pela escola” (MARCELO, 2009, p. 12). Assim, a identidade nao é
algo que se possui, mas algo que se desenvolve ao longo da vida, pois ndo é um
atributo fixo de determinada pessoa, mas um fenémeno relacional e biografico.
De modo que o desenvolvimento da identidade ocorre no terreno do intersubjeti-
Vo e se caracteriza como sendo um processo evolutivo, um processo de interpre-
tacdo de si mesmo como individuo inserido em determinado contexto (SOUZA
NETO etal, 2012; MARCELO, 2009, p. 12).

Porém, Dubar (1997, p. 13) diz que a identidade humana ndo é dada de uma
vez por todas no ato do nascimento, mas que se constréi na infancia e reestrutu-
ra-se ao longo da vida como produto de sucessivas socializagdes, pois a socializa-
¢do é um processo de assimilagdo dos individuos aos grupos sociais como cons-
trucao de umaidentidade social na e pela interacao com os outros, dando margem
a uma teoria da interagdo social como base do trabalho docente (TARDIF, 2002).
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Dessa forma pudemos entender que a construc¢do da identidade docente ca-
minha paralela a constituicdo da profissionalidade docente, como um conjunto
de valores e normas a serem adquiridos e aperfeicoados com o exercicio profis-
sional, pois este professor, como foi assinalado “ndo pensa somente com a cabe-
¢a”, mas “com a vida”, assim como o aluno. Dessa forma tanto o professor como o
aluno sdo pessoas comprometidas em e por sua propria histéria (pessoal, fami-
liar, escolar, social). Foi o que pudemos observar nos depoimentos de duas pro-
fessoras (Liliam e Célia) ao colocarem que a escolha pela carreira docente nasceu
teve como embrido a infancia, as brincadeiras e a préopria vivéncia escolar; en-
quanto que uma terceira professora (Anne) disse que foi em fun¢do de gostar
muito de criancas e uma quarta (Ana Maria) colocou que era algo com o qual se
identificava, mas que teve um grande incentivo da familia para seguir em frente.

Assim percebe-se que entre as professoras, as justificativas pela escolha da
profissdo perpassa a questao da profissionalidade bem como as idades do ensino
(concepgdes) no qual ha aspectos vinculados ao fato de que: (1) o ensino foi du-
rante muito tempo apresentado como uma vocag¢ao, um apostolado, um sacerdé-
cio leigo; seu exercicio se baseava nas qualidades morais que o bom mestre tinha
de possuir e exibir a todos aqueles que controlavam o seu trabalho com as crian-
cas e os jovens; (2) mas que no contexto da massificacdo da educagdo e do quadro
da burocratizacdo dos sistemas educativos, o sindicalismo docente e as associa-
¢oes profissionais insistiram, que o ensino fosse reconhecido como um oficio e;
(3) na atualidade, considerando a légica da evolucdo, mas também de profissio-
naliza¢do, no sentido de um reconhecimento de status pela sociedade e também
como desenvolvimento, pelo proprio corpo docente, de um repertdrio de compe-
téncias especificas e de saberes préprios passou a ser visto na perspectiva de
profissdo (LESSARD; TARDIF, 2008, p. 255-277). Portanto, pode-se pensar que
essas trés concepcoes (vocacao, oficio e profissdo) exprimem a linha de evolugao
do ensino e a sua identificagcdo imbricada corresponde tanto a questdo identitaria
como da profissionalidade na qual a concepgao de escola que as professoras agre-
gam esta relacionada a um espaco de socializacao e como lugar de aprendizagem.

A profissionalidade, uma ideia mais original de profissionalismo, ganha em
Contreras (2002) o significado daquilo que os professores constroem na sua re-
lacdo com o trabalho docente (de dentro para fora, a partir do professor) e nos
ajuda a entender tanto os professores como os alunos em seu oficio.
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Assim, alguns fatores presentes na profissionalidade do professor (CONTRE-
RAS, 2002) foram elencados, como obrigacdo moral, compromisso com a comu-
nidade e competéncia profissional na forma de dimensdes que engendram essa
profissionalidade.

Em relacdo ao oficio que este aluno constitui, pode-se dizer que pensa-lo aju-
da a compreender o sentido que os alunos dao ao seu trabalho cotidiano em fun-
¢do da sua heranca cultural, pelo sentido das situag¢des vividas na instituicdo es-
colar e pelo poder que ai lhes é concedido. Na realidade todas estas questdes, em
particular a familia e a escola (cultura escolar), influenciam na constituicdo da
identidade e do habitus e consequentemente, seus esquemas de acdo, pensamen-
to e percepc¢ao, enfim, seu modo de agir e pensar.

Neste contexto “a escola, enquanto instituicao é reponsavel por transmitir
um conjunto de esquemas fundamentais, na forma de automatismos interioriza-
dos ou de uma ‘for¢a formadora de hdbitos’, baseados numa mesma cultura”
(KNOBLAUCH, 2007, p. 4-5). Portanto, a escola teria a funcao de transmitir um
habitus cultivado, um sistema de disposicao geral baseado numa mesma cultura,
caracterizando a internalizacdo de uma cultura, a incorporac¢do do habitus, de
modo que este produza praticas. Mas, um mesmo habitus, por sua vez, admite
praticas diferenciadas como um produto da relacao entre o habitus e uma deter-
minada situacdo conjuntural.

Desse modo temos no conceito de habitus uma compreensao que permite en-
tender a prdtica educativa e a prdtica de escolarizagdo como cultura partilhada
num processo de dialogo entre passado e futuro, um dialogo que envolve a ade-

réncia a escola.
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FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES QUE ENSINAM
GEOMETRIA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL:
COMPREENSOES

Silvia Regina Vieira da Silva
Faculdade de Engenharia/Unesp/Ilha Solteira

Resumo: Neste texto apresentamos o relato de um projeto desenvolvido (2010 e 2011) junto
a professores que atuavam nos anos iniciais do ensino fundamental na rede municipal de
ensino de Ilha Solteira. Tal projeto justificou-se, principalmente, pela situacdo do ensino-
-aprendizagem de conceitos geométricos e teve como objetivo principal contribuir com o
rompimento de um ciclo vicioso que envolve a geometria - quem ndo estuda Geometria, ou
ndo estuda de forma adequada, ndo tem subsidios necessarios para ensina-la. Para tanto, nos
utilizamos de reflexdes sobre vivéncias relacionadas ao ensino de geometria para implemen-
tar agdes (discussdo/elaboragio de atividades didaticas e andlise de livros didaticos envol-
vendo conceitos geométricos). A forma como o professor passou a se comportar durante as
reunides do projeto (com mais seguran¢a ao mencionar conceitos geométricos), os relatos
disponibilizados na dltima reunido e uma solicitagdo da diretoria de ensino no que diz respei-
to a continuidade do projeto, nos levam a conjecturar que cumprimos o objetivo proposto.
Além disso, construimos uma compreensio que diversos fatores estdo envolvidos no desen-
volvimento de um projeto de formagao continuada: vivéncias escolares, situacdo pessoal, si-
tuacdo profissional, interesse na mudanca, condi¢des oferecidas para tal mudanga, etc. Mas,
encontramos profissionais que superaram dificuldades associadas aos fatores mencionados
anteriormente e construiram praticas que resultaram num melhor aprendizado dos alunos e
satisfacdo pessoal dos professores. Desta forma, conviver com estas pessoas, através do desen-
volvimento deste projeto, foi motivo de satisfacdo pessoal e crescimento profissional.

Palavras-chave: Ensino e aprendizagem de geometria; formacdo do professor que ensina

matematica.

INTRODUCAO

O projeto que subsidiou este relato “Conceitos geomeétricos: implementando
acoes baseadas na realidade dos alunos” foi elaborado em parceria com o Depar-
tamento Municipal de Educagao de Ilha Solteira, considerando o quadro desfa-
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voravel do processo de ensino - aprendizagem de contetidos geométricos, evi-
denciado por avalia¢des internas (realizadas pelo municipio) e avaliacdes de
larga escala.

O referido projeto teve como objetivo principal, através de reflexdes sobre
vivéncias relacionadas ao ensino de geometria, a implementacao de a¢oes (dis-
cussao/elaboracdo de atividades didaticas envolvendo conceitos geométricos),
junto a professores que atuavam nos anos iniciais do ensino fundamental na
rede municipal de ensino de Ilha Solteira. Tais agées visavam o rompimento de
um ciclo vicioso que envolve a Geometria - quem ndo estuda Geometria, ou ndo
estuda de forma adequada, nao tem subsidios necessarios para ensina-la. Loren-
zato (1995), ao falar da repercussao do Movimento da Matematica Moderna no
Brasil, discutiu tal ciclo vicioso considerando a auséncia, quase completa, do en-
sino de geometria

[...] antes de sua chegada ao Brasil, nosso ensino geométrico era marcadamente 16gi-
co - dedutivo, com demonstragdes, e nossos alunos detestavam. A proposta da Mate-
matica Moderna de algebrizar a Geometria ndo vingou no Brasil, mas conseguiu eli-
minar o modelo anterior, criando assim uma lacuna nas nossas praticas pedagoégicas,
que perdura até hoje. Presentemente, esta estabelecido um circulo vicioso: a geracdo
que ndo estudou Geometria ndo sabe como ensina-la. (LORENZATO, 1995, p. 4)

Portanto, trata-se de um projeto de formacgdo continuada. Sendo assim, faz-se
necessario, explicitarmos, primeiramente, a nossa compreensdo com relacido a
tematica.

Entendemos, assim como Nacarato (2000), que a formag¢ao do professor nao
tem inicio na graduac¢ao, mas nas vivéncias escolares anteriores, e continua ao
longo da vida profissional.

Nessa etapa [escolarizacdo], a presenca de modelos de professor (es) e modelos
de ensino sdo muito marcantes, e irdo ser copiados , principalmente nos primeiros
anos de profissdo. Esse processo continua nos cursos de magistério/graduacao e se
prolonga durante toda a vida profissional, a medida que esta vai requerer momentos
de reflexdo e buscas de respostas a problemas/indagacdes referentes a pratica. Es-
ses momentos tanto podem acontecer dentro do préprio espacgo de trabalho: discus-
sdes em grupos, reunioes pedagogicas, elaboracao de projetos pedagogicos etc.;
como podem ser provenientes de discussdes mais amplas: congressos/encontros de
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educacdo, cursos de capacitacao docente, de extensao, de pds-graduacao etc. (NACA-
RATO, 2000, p. 17)

Logo, a formacdo continuada do professor é um processo continuo que alguns
autores - como Nacarato (2000) - denotam por educac¢do continuada. Aqui to-
maremos formac¢do continuada como sinénimo de educag¢do continuada.

Gatti (2008) apresenta (e questiona) diversas iniciativas associadas ao termo
(educacdo continuada), algumas sem credenciamento ou reconhecimento. A au-
tora afirma, ainda, que em nivel internacional o termo é associado a aprofunda-
mento e avanc¢o com relacdo a formacao profissional e destaca a forma como, na
maioria das vezes, é utilizado no Brasil: para suprir uma “formacao inicial” pre-
caria. Gatti (2008) também menciona um estudo que aponta a importancia de
um processo cuidadoso de negociacao entre as instituicdes formadoras e as di-
retorias interessadas, além da participacao ativa do professor que sera benefi-
ciado. Tal participacdo esta inserida num processo de mudanca na concepc¢ao de
formacao continuada que, segundo Fiorentini (2002), vem ocorrendo desde a
década de 1990.

Fazendo uma sintese da relacdo estabelecida entre o pesquisador formador e o
professor da escola basica, nos programas e propostas de formac¢do continuada, ao
longo dos ultimos 25 anos, é possivel perceber mudanca de uma concepgao de for-
macao continuada marcada pelo treinamento, reciclagem ou capacita¢do de profes-
sores, a partir de modelos idealizados pelo formador, baseados ou ndo em uma teo-
ria de aprendizagem (décadas de 70 e 80), para uma concepcao, a partir dos anos 90,
de estudos sobre influéncias e contribuicdes de programas oficiais e institucionais
de formacgdo continuada ou de desenvolvimento de projetos de construcao conjunta
de propostas e alternativas de formacao continuada e de mudancga da pratica docen-
te. (FIORENTINI, 2002, p. 50)

Mas, segundo Gimenes e Penteado (2008) ainda predominam, no ambito das
secretarias de educacao, programas que se preocupam somente em transmitir
para os professores conhecimentos produzidos nas universidades e esperar que
estes sejam aplicados na sala de aula.

Portanto, neste texto, compartilhamos o desenvolvimento de um projeto jun-
to a professores que atuavam nos anos iniciais dos anos iniciais do ensino funda-
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mental na rede municipal de ensino de Ilha Solteira no periodo compreendido
entre 2010 e 2011.

Por ultimo, vale ressaltar que o projeto em questao foi aprovado pelo Comité
de Etica/IBILCE/Unesp. E dentre os documentos incluidos no processo havia o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, assinado pelo professor (escola) e
coordenadora do projeto na primeira reunido de cada ano. Tal documento incluia
o resumo do projeto, riscos de participacdo no mesmo, compromissos éticos en-
tre as partes envolvidas, informacdes de contato com a coordenadora do projeto.

DESENVOLVIMENTO

O Departamento Municipal de Educacgao de Ilha Solteira atende o ensino in-
fantil e o ensino fundamental (anos iniciais). No que diz respeito ao ensino fun-
damental possui trés escolas: EMEF Profa. Lucia Maria Donato Garcia, EMEF Apa-
recida Benedita Britto da Silva e EMEF Prof. Paulo Freire.

Em 2010 optamos por desenvolver o projeto somente com os professores da
EMEF Prof. Paulo Freire. No inicio pretendiamos trabalhar somente com profes-
sores que atuavam nos quartos e quintos anos, mas, considerando que nem todos
quiseram participar (a participacao nao foi obrigatdria) e que professores de ou-
tros anos manifestaram interesse, entendemos que seria adequado rever a pro-
posta inicial.

Iniciamos as reunides com a seguinte composicdo: uma professora responsa-
vel por uma sala de primeiro ano, trés professoras responsaveis por terceiros
anos, um professor responsavel por um quarto e quinto anos, uma professora
responsavel pela inclusao e duas coordenadoras. E, a partir da terceira reuniao,
permaneceram: uma professora responsavel por uma sala de primeiro ano, trés
professoras responsaveis por terceiros anos, um professor responsavel por um
quarto e quinto anos. Além dos professores da escola, pudemos contar com uma
bolsista (Prograd) que ficou responsavel pelo registro das reunides, auxilio na
elaboracdo das atividades didaticas, revisao bibliografica e estudos dirigidos
(conceitos geométricos).

O calendario das reunides foi planejado em conjunto com a direcao da escola
e as reunides aconteceram no ambiente escolar, num horario em que os profes-
sores ndo tinham compromisso profissional com a escola.
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A maioria das reunides foi quinzenal, mas, considerando os compromissos
dos professores com a escola e feriados, o intervalo entre algumas delas acabou
sendo maior. Além disso, as mesmas aconteceram no ambiente escolar (ao con-
trario do previsto: Nucleo de Ensino), por solicitacdo dos professores. Tal op¢ao
(reunido no ambiente escolar) favoreceu, por exemplo, a elabora¢do da primeira
atividade - cujo objetivo foi o reconhecimento de figuras geométricas no ambien-
te escolar - uma vez que a propria construcao fisica da escola propiciava o reco-
nhecimento de figuras geométricas.

Considerando a composicao do grupo e visando selecionar conteudos que pu-
dessem ser explorados por todos os professores envolvidos, analisamos o Plane-
jamento Anual de cada professor, os Parametros Curriculares Nacionais relacio-
nados aos anos iniciais do Ensino Fundamental, as Diretrizes Curriculares para o
Ensino Fundamental e as Atividades Matematicas (AM’s) - material disponibi-
lizado pelo Governo do Estado de Sao Paulo em 1991. Assim, elencamos como

prioridade, tratar dos seguintes temas:

e Figuras planas e espaciais: visualiza¢do (dia a dia), reconhecimento, clas-
sificagdo;
e Localizacao.

Em 2010 foram finalizadas 10 atividades didaticas:

1. Os alunos receberam tabelas com formas geométricas impressas e se dis-
puseram a andar pelo entorno da escola buscando identificar objetos do
espaco fisico que julgavam ter a forma semelhante a que lhes foi apresen-
tada. Cada grupo de alunos escreveu o nome do objeto observado - na se-
gunda coluna - estabelecendo uma correspondéncia com a forma dada -
primeira coluna. Finalizada a coleta de informagdes cada grupo socializou
o que havia observado. Esta atividade foi fruto de uma pesquisa (prévia)
realizada pelos professores; os mesmos andaram pela escola observando
(e desenhando) as formas geométricas que poderiam ser utilizadas no ro-
teiro (finalizado, posteriormente, pela bolsista). Durante essa coleta de da-
dos tivemos a chance de discutir conceitos geométricos relacionados as

figuras que foram visualizadas (planas e espaciais).

2. Nesta atividade abordamos localizac¢ao e orientagao.
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Figura 1

ROTEIRO_ATIVIDADE 02
Considerando alocalizaco na sala, escreva o nome de cada colega dentro do |

Por exemplo, | 4088

[ LOUSA |

Fonte: Elaborada pelo grupo.

Numa reunido os professores fizeram um esbogo de um mapa da sala em
que ministravam aula para que o roteiro fosse finalizado pela bolsista uti-
lizando recursos computacionais. Durante a construcao do esbogo foi dis-
cutida a importancia da elaboracao de mapas.

O grupo optou por continuar abordando localiza¢do e orientacao. Assim
foi elaborada uma atividade relacionada a localizagao dos alunos na sala.
Cada aluno, considerando a sua localizagao, teve que preencher uma tabe-
la mencionando colega por colega na primeira coluna e a respectiva posi-
¢do, na segunda coluna, utilizando uma das palavras perto, longe, ao lado,
atras, em frente.

Os professores, depois de executarem a atividade 3, chegaram a conclusao
que a mesma tinha gerado algumas duvidas. Sendo assim tal atividade foi
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reelaborada e dividida em duas atividades (4 e 5). Na primeira coluna fo-
ram inseridos os nomes de todos os alunos (ordem alfabética) e cada um
teve que preencher a segunda coluna utilizando uma das palavras perto,
longe, ao lado, atras, em frente, para mencionar a localizacdo de seu colega
de sala em relacdo a outro. Ou seja, considerando-se como referencial,
cada aluno utilizou os termos solicitados. Assim, as respostas ndo ficaram
padronizadas, dependeram da localizagao de cada aluno.

Os alunos tiveram que preencher uma tabela semelhante a que foi preen-
chida na atividade anterior. Nesta atividade utilizaram duas das palavras:
perto, longe, ao lado, atras, em frente.

Durante o desenvolvimento das atividades anteriores os professores ob-
servaram que alguns alunos tinham dificuldade com os termos direita/
esquerda. Entdo elaboramos uma atividade especifica. Os professores
confeccionaram uma pulseira de TNT para que os alunos utilizassem (pul-
so direito) durante a realizagdo desta atividade que consistia essencial-

mente no preenchimento das tabelas dadas abaixo.

Figura 2

COLEGA DO LADO ESQUERDO VOCE COLEGA DO LADO DIREITO

De frente para lousa

COLEGA DO LADO ESQUERDO VOCE COLEGA DO LADO DIREITO

De costas para lousa

Fonte: Elaborada pelo grupo.

7. Depois de algumas reunides nas quais discutimos a classificacdo das figu-

ras espaciais optamos pela elaboragdo de uma atividade relacionada a
agrupamento. Sendo assim utilizamos uma atividade contida no AM, que

utilizava as figuras dadas a seguir.
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Figura 3
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Fonte: Sdo Paulo (1991, p. 131).

Depois de pintar e recortar, cada aluno agrupou os animais por critérios
préprios e em seguida o professor estimulou a visualizacdo de outros.
Além disso, alguns professores, durante o desenvolvimento da atividade,
exploraram temas relacionados a ciéncias (animais domésticos, animais
selvagens, etc.).

Observagdo: Numa das reunides que fizeram parte da elaboracao desta
atividade os professores participaram de uma atividade, elaborada pre-
viamente pela coordenadora e bolsista do projeto, que, partindo da dis-
cussdo exemplos e contraexemplos, culminou na definigdo de poligono.
Esta atividade (figura a seguir) foi baseada em Hershkowitz, Bruckheimer
e Vinner (1994):2

2 No artigo “Atividades com professores baseadas em pesquisa cognitiva”, os autores, além de
apresentarem padrdes de concepgdes incorretas de professores, apresentam e discutem ativi-
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Figura 4
1 i 3 : ]
Poligono Mio é um poligona Paoligons
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¥ Tendo em vista o2 exemplos e contra-exemplos antericres,

N

Fonte: Elaborada pela autora.

8. O objetivo desta atividade foi o reconhecimento de elementos de figuras
planas e espaciais. Para tanto foi solicitado aos alunos que levassem emba-
lagens com formas variadas. Além disso, cada professor levou um “kit” de
figuras geométricas espaciais e as respectivas planificagdes. Os alunos fo-
ram divididos em duplas. E, antes da execuc¢do da atividade informamos
aos alunos como as embalagens eram confeccionadas. Em seguida, foram
disponibilizadas as figuras espaciais (“kit”) para que os alunos observas-

dades (para professores) relacionadas a conceitos geométricos; dentre elas “O trianquad”.
“Essa tarefa apresenta a formacgdo do conceito através de sucessivas tentativas, usando-se um
conjunto de exemplos e contra exemplos. Os participantes descobrem gradualmente quais as
propriedades que um trianquad tem ou ndo. No fim, pede-se a definigao de trianquad” (HER-

SHKOWITZ, BRUCKHEIMER, VINNER, 1994, p. 280).
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sem. Em seguida o professor disponibilizou uma planificacdo de cada vez
para que os alunos tentassem associar com as figuras geométricas espa-
ciais. Depois disso, os alunos puderam recortar planificagdes para verifi-
car se o palpite estava correto. Por ultimo o professor apresentou parte da
nomenclatura convencional das figuras consideradas. No caso das figuras
planas: ponto, segmento de reta, vértice, lado. No caso das figuras espa-
ciais: vértice, aresta, face.

9. Nesta atividade utilizamos as figuras espaciais que os alunos confeccio-
naram na atividade anterior. Os alunos, divididos em duplas, contorna-
ram as faces de cada figura espacial. Em seguida foi solicitado pintassem
da mesma cor as figuras que possuiam o mesmo nimero de lados. Para
finalizar as figuras planas foram nomeadas.

10. Nesta atividade foi utilizado um “kit” de figuras espaciais coloridas para
que os alunos pudessem separa-las, primeiramente por critérios proprios.
Em seguida os alunos foram estimulados na criagdo de outros critérios.

Todos os professores aplicaram as atividades em sala de aula sem alguma re-
sisténcia. Ap0s a aplica¢do entregaram relatos escritos e compartilharam as expe-
riéncias proferindo relatos orais durante as reunides (registrados pela bolsista).

Vale ressaltar que alguns professores adaptaram a atividade elaborada em
funcdo da sala que estava sob sua responsabilidade. Por exemplo, a professora do
primeiro ano aplicou a atividade de forma diferenciada: primeiro solicitou aos
alunos que pintassem as figuras e, em seguida, pediu que observassem o ambien-
te buscando identificar as formas com algo que estivesse na sala.

Em 2011 o pedido de prorrogacao foi aceito e pudemos contar com mais duas
bolsistas (uma por grupo). Além destas tarefas, a bolsista que acompanhou o
desenvolvimento do projeto em 2010 realizou uma pesquisa, em nivel de inicia-
cao cientifica, vinculada ao projeto.

Assim como no ano anterior, a participacao dos professores foi opcional, as
reunides quinzenais (um grupo em cada semana), os horarios utilizados foram
aqueles em que os professores nao tinham compromisso com a escola e o calen-
dario elaborado em parceria com os componentes de cada grupo. Além disso, os
professores elaboraram relatos escritos sobre a aplicacdo das atividades didati-
cas e compartilharam as experiéncias nas reunides através de relatos orais. Hou-
ve uma diferenca em relacdo ao ano anterior: algumas vezes solicitamos pesqui-
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sas aos professores. Como por exemplo, uma pesquisa com relacdo as formas
convencionais (e ndo convencionais) de medicao.

O local escolhido para realizarmos as reunides foi o ambiente escolar; para
tanto foram utilizadas as dependéncias das escolas EMEF Paulo Freire (Grupo 1)
e EMEF Profa. Lucia Maria Donato Garcia (Grupo 2).

Nas primeiras reunioes participaram:

e Grupo 1: duas professoras responsaveis por terceiros anos, uma professo-
ra responsavel por um terceiro ano do Projeto Intensivo no Ciclo (PIC), um
professor responsavel por um quarto e quinto anos.

e Grupo 2: uma professora responsavel por uma sala de segundo ano, duas
professoras responsaveis por terceiros anos, duas professores responsa-
veis por quarto anos, um professor e uma professora responsaveis por
quinto anos.

Mas, em 2011 tivemos dificuldade na execug¢do do projeto, pois com excecao
do periodo de férias, ndo tivemos reunides nos meses de junho e agosto, devido
a um ajuste na carga horaria dos professores. Enquanto tramitava uma negocia-
¢do entre professores e administracdo municipal, o contato com os professores
foi interrompido. Neste periodo mantivemos o desenvolvimento do plano de ini-
ciacdo cientifica, revisdes bibliograficas relacionadas a tematica e estudos dirigi-
dos relacionados a conceitos geométricos.

Encerrado o processo de negociacao da carga hordria, os professores que
faziam parte dos grupos deixaram de poder contar com uma tarde livre para
poderem participar do projeto como vinha acontecendo. Entdo, propusemos a
utilizagdo de um horario alternativo; alguns aceitaram, outros nao (desistiram
de participar). Conseguimos retomar as reunides em setembro, com a mesma
periodicidade (15 em 15 dias). A partir dai os grupos passaram a ter a seguinte
constituicao:

e Grupo 1: uma professora responsavel por um terceiro ano (PIC).

e Grupo 2: uma professora responsavel por um terceiro ano e uma professo-
ra responsavel por dois quinto anos.

Algumas situagdes contribuiram com a desisténcia de alguns professores:

e Alguns professores nao eram vinculados a escola onde aconteciam as reu-
niodes; os mesmos, algumas vezes, manifestaram interesse na alteracao no

ede)

S01PaID

Juasaidy

orde

S

ouewn

X



Formagdo Continuada de Professores que Ensinam Geometria nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental... |

local. Mas, vale ressaltar que o local foi escolhido considerando a disponi-
bilidade de sala em alguma escola participante;

Em 2011 alguns professores do Grupo 1 assumiram salas de aula que nao
trabalhavam, necessariamente, area e perimetro (e, possiveis aplicacdes);

Em 2011 todos os professores passaram a utilizar o material didatico (ma-
tematica) relacionado ao Programa Ler e Escrever (Governo do Estado de
Sao Paulo) sob a orientagao técnica de um profissional denominado pro-
fessor formador (profissional responsavel pela orientacdo técnica dos
professores das escolas municipais de Ilha Solteira). Tal material continha
algumas atividades relacionadas a geometria;

Interesses particulares (por exemplo, uma das professoras deixou de par-
ticipar das reunides devido a uma gravidez);

Suspensdo temporaria do projeto.

A seguir a descricdo, por grupo, das atividades didaticas elaboradas e ativida-

des realizadas pelos professores.

Grupo 1

Em 2011 o Grupo 1 teve acesso a conceitos relacionados a perimetro e area.

Para tanto foram realizadas oito reunides, elaboradas seis atividades em parce-

ria com os professores (atividades didaticas) e aplicadas duas atividades so-

mente para os professores. Além disso, durante o desenvolvimento do projeto

analisamos o material utilizado pelos professores em sala de aula (Projeto Ler

e Escrever).

A seguir as atividades didaticas elaboradas:

1. Os alunos utilizaram partes do corpo para efetuar medi¢des na sala

de aula, com o objetivo de discutir sobre a padronizagdao das medidas de
comprimento.

Os professores, antes de elaborarem esta atividade, participaram de uma
dinamica que visava a discussao de conceitos geométricos relacionados a
area e perimetro. Cada professor calculou o tamanho de um espacgo deli-
mitado (por uma fita adesiva) no chdo da sala utilizando quadrados de
EVA (6 cm x 6 cm), circulos de EVA (5 cm de diametro), graos de milho,
alguma parte do corpo e uma fita métrica.
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2. Os alunos calcularam a distancia percorrida por duas criangas (Jodo e
Maria), demarcada numa malha quadriculada. Tal atividade foi elabora-
da com a inteng¢do de desenvolver habilidades relacionadas ao calculo de

perimetro;

Figura 5
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Fonte: Elaborada pelo grupo.

Numa das reunides que visavam a elaborac¢ao desta atividade os professo-
res calcularam area e perimetro de figuras contidas numa malha quadricu-
lada que representavam terrenos. Tal vivéncia fez com que os professores
refletissem sobre a importancia da diferenciagcdo de conceitos relaciona-
dos a perimetro e conceitos relacionados a area.

3. Numa malha quadriculada foram desenhados diversos poligonos (exem-
plo: figura dada a seguir) representando terrenos, para que os alunos calcu-
lassem o perimetro. Nao quadriculamos o interior dos “terrenos” intencio-
nalmente, pois queriamos evitar uma possivel confusdo entre os conceitos

area e perimetro;
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Figura 6
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Terrenc ]

Fonte: Elaborada pelo grupo.

4. Utilizacdo da cantiga popular “Se essa rua fosse minha”, cuja letra inclui o

termo ladrilhar.

A técnica do ladrilhamento foi utilizada para recobrir um quadrado que
representava o piso (chdo) de uma casa representado numa folha de sulfi-
te. Para tanto foram utilizados quadradinhos de tamanhos diferentes, re-
cortados pelos alunos. O recorte dos quadradinhos estava relacionado ao
ato de associar area com recobrimento. Naquele primeiro momento esta-
vamos tentando evitar o simples ato de sobrepor o piso sobre a malha
quadriculada, pois queriamos enfatizar o ato de recobrir.

Foi entregue aos alunos uma folha com diversas figuras (poligonais e ndo
poligonais) que continham no interior a indicagdo da cor que a mesma de-
veria ser pintada. Assim, os alunos puderam criar diversos critérios de
agrupamento, dentre eles o critério da cor. Vale ressaltar que tal atividade
foi elaborada pelos integrantes do Grupo 2 e compartilhada com o Grupo 1.
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Neste grupo realizamos seis reunioes e elaboramos seis atividades didaticas
em parceria com os professores; algumas semelhantes as que foram elaboras em
2010 e 2011 pelo Grupo 1. Portanto o desenvolvimento do projeto em 2010 e em
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2011 (Grupo 1) auxiliou a condug¢ao das reunides junto ao Grupo 2. Algumas ati-
vidades elaboradas em 2010 (1, 2, 3, 4,5 e 6) e em 2011 (1, 2, 3, 4 e 5) foram
compartilhadas com os integrantes deste grupo. Além disso, os professores deste
grupo, assim como em 2010, fizeram o reconhecimento de figuras geométricas
no ambiente escolar, elaboraram mapas das respectivas salas e discutiram con-
ceitos através de exemplos e contraexemplos, calcularam o tamanho de um espa-
¢o delimitado utilizando materiais diversos, calcularam area e perimetro de figu-
ras contidas numa malha quadriculada.

Mas, as discussdes que aconteceram durante as reunides do Grupo 2 também
tiveram influéncia no desenvolvimento das atividades do Grupo 1. A atividade 6
mencionada no Grupo 1 foi elaborada pelos integrantes do Grupo 2 e comparti-
lhada com o Grupo 1. Além disso, uma das a¢gdes que aconteceram numa reuniao
do Grupo 2 também foi compartilhada com o Grupo 1: andlise do material utili-
zado pelo professor em sala de aula. Em 2011 foi o primeiro ano que o professor
utilizou o material de matematica do Projeto Ler e Escrever (em 2010 tinham
utilizado o material de Portugués), logo ainda ndao o conheciam na integra. As-
sim, cada professor consultou o seu material para verificar se as atividades con-
templavam o que havia sido planejado no inicio do ano. Tal agdo fez com que os
professores concluissem que o referido material nao era suficiente para cumprir
todos os objetivos propostos. Foi uma experiéncia enriquecedora, discutimos
atividade por atividade, analisando conceitos envolvidos e possibilidades de
uma exploracao maior do que a proposta no material.

COMPREENSOES GERAIS SOBRE A TEMATICA

Segundo Nacarato, Mengalli e Passos (2009), que discutem a formag¢do mate-
matica do professor que atua nos iniciais do ensino fundamental (professor poli-
valente) em relacdo as reformas curriculares, tais profissionais, além de traze-
rem sentimentos negativos em relacdo a disciplina matematica, tiverem poucas
oportunidades para obter uma formacao que atendesse as exigéncias da socie-
dade. Esta situacao se agrava quando se trata da geometria.

O ensino de geometria ao longo dos anos passou por diversas alteracdes asso-
ciadas a fatores sociais, politicos e econdmicos - Pavanello (1993), Nunes (2010).
Ja foi considerado desnecessario, passou a ser valorizado, sofreu mudancas pro-
fundas (movimento da matematica moderna) e ja foi considerado em situacgdo de
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abandono. Mas, apesar das reformas curriculares, das diversas pesquisas que sur-
giram - ver Andrade e Nacarato (2004) -, o quadro desfavoravel ainda se mantém.

Portanto ao associarmos a formagdo do professor polivalente com os proble-
mas relacionados ao ensino de geometria, temos que refletir sobre a formacao
inicial e continuada.

Os professores que participaram do projeto cursaram a graduagdo sem discu-
tir conceitos matematicos, questdes metodoldgicas. Portanto, tais profissionais
acabaram indo para a sala de aula somente com o que aprenderam durante a
trajetoria escolar que antecedeu a formacao inicial; incluindo os sentimentos ne-
gativos mencionados anteriormente. Mas, ndo bastaria criar uma disciplina rela-
cionada aos conteudos tratados nos anos iniciais do ensino fundamental; deveria
ser criada uma disciplina em que fossem discutidas questdes conceituais asso-
ciadas a questdes metodologicas.

E, no que diz respeito a formacdo continuada, o aumento das pesquisas cria
uma expectativa de melhoria da situacao. Mas, as mudangas sdo pontuais. Além
disso, como mencionado anteriormente, ainda predominam projetos que nao
tem algum efeito na pratica do professor. Reforca a urgéncia da situagao a asso-
ciacdo da dificuldade do aluno com as dificuldades dos professores - Pavanello
(2007) e Passos (2000).

Portanto, caso o objetivo seja a reversdao do quadro em que se encontra o en-
sino da geometria, sdo necessarias mudanc¢as nos cursos de formacao inicial e
continuada. Em Nacarato, Mengalli e Passos (2009), por exemplo, encontramos
uma proposta (com a qual compartilhamos) relacionada a utilizacao da narrativa
em processos de formacao de professores.

Mas, sabemos que tais iniciativas nao sao suficientes para revertermos a situa-
cdo. Além dos fatores sociais, politicos e econdmicos, temos que considerar que
qualquer mudanca sé acontecera se o profissional estiver disposto a rever a sua
formacao. Além disso, os setores em que estdo vinculados (particulares ou publi-
cos) devem dar condig¢des para que tais profissionais possam frequentar cursos
de formagdo continuada.

COMPREENSOES SOBRE O DESENVOLVIMENTO DO PROJETO

A maioria dos professores que participou do projeto (2010 e 2011) relatou,
desde a primeira reunido, ter pouco (ou quase nenhum) contato com conceitos
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geométricos durante a trajetoria escolar. Portanto, as nossas atitudes estiveram
associadas a buscar que os mesmos compreendessem os conceitos que normal-
mente tinham que trabalhar em sala de aula. Para tanto, seguimos alguns proce-
dimentos. Levavamos uma proposta de atividade para ser discutida e finalizada
na reunido. Todos os professores realizavam a atividade, faziam perguntas sobre
conceitos envolvidos e a mesma s6 era utilizada em sala de aula quando todos
estivessem seguros. A andlise do livro didatico surgiu da necessidade de conciliar
a discussao de contetidos aos interesses dos grupos, que na época eram numero-
sos. Assim, durante os anos de 2010 e 2011, conseguimos tratar, além de temas
relacionados a geometria, temas relacionados a grandezas e medidas.

A seguir, trechos dos relatos escritos dos professores:

Foi a primeira vez que tive essa experiéncia de trabalhar as figuras geométricas
de forma tdo agradavel e que despertou total interesse dos alunos.

Foi uma atividade muito enriquecedora, pelas descobertas de como a geometria
estd tdo presente a nossa volta, e a0 mesmo tempo prazerosa pra cada aluno e pra

mim também.

Gostei bastante dessa atividade, pois é interessante e enriquecedora e despertou
nas criangas a curiosidade para observar o ambiente, as formas que contém cada

espaco em que convivem.

Pelo brilho nos olhos dos alunos e pela felicidade explicita por cada um deles, foi
uma atividade muito importante.

A atividade foi realizada com muita disciplina e organizacao devido a demons-
tracdo do interesse dos alunos, o que nos proporcionou momentos descontraidos e
significativos.

As atividades propostas estdo sendo 6timas, pois além da crianga aprender a se
orientar percebe a sua localizacao no espaco seja dentro da sala ou fora da mesma.

Circulei pela classe para verificar se as duplas enfrentavam dificuldades, pois
meu objetivo nesse primeiro momento era verificar se os alunos tinham entendido
esse assunto ja trabalhado nas atividades anteriores sobre orientacdo. Notei que as
atividades anteriores contribuiram na aprendizagem dos alunos, pois fizeram os

agrupamentos com facilidade.

Houve muita disciplina, organizac¢do e interesse na realizacdo da atividade. Per-
cebi que discutiram entre si sobre como separar os animais e as vezes se desenten-

diam, mas com muita tranquilidade e forca de vontade.
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Em todo o tempo, os alunos, com muito entusiasmo questionaram bastante du-
rante as explicacdes, e ainda pediram que tivesse mais aulas com este tipo de ativi-
dade, tudo foi muito proveitoso, percebi os alunos bem envolvidos e o principal:
aprenderam a classificar.

A atividade proporcionou aprendizagem satisfatéria, pois os alunos obtiveram
noc¢ao de classificacdo e provavelmente contribuira para a realizagdo das préximas
atividades quanto a classificacao dos so6lidos geométricos. Além disso, trabalhamos
os conceitos de Ciéncias.

Os alunos gostaram muito da atividade e alguns solicitaram outro roteiro para
que fizessem um jogo da memoria. Foi solicitado a coordenadora e esta sendo provi-
denciado. Farei o mesmo apds a atividade das figuras geométricas.

No decorrer da aula, as criancas fizeram o levantamento das formas encontradas,
o nome destas, e a quantidade de lados que cada uma possuia. Ao término da aula
fizemos a socializacdo das respostas encontradas e descobrimos diversas formas geo-
métricas. Foi uma aula muito dinamica.

[...] foi estabelecido [pela prépria professora] um dia da semana para termos aula de
Geometria e quando esta ndo acontece, as crian¢as sempre questionam o porqué do
ndo acontecimento.

A maioria da sala agrupou as figuras de acordo com suas respectivas cores, porém
houve grupos que as classificaram de acordo com a quantidade de lados, vértices, bem
como o critério poligono ou nao poligono. Foi uma aula bastante prazerosa, na qual
todos se envolveram e realizaram a atividade de acordo com os objetivos propostos.

O trabalho desenvolvido nesse projeto de geometria, através de atividades pro-
postas para a nossa aprendizagem e, indiretamente, a de nossos alunos, foi muito va-
lioso, pois atingimos as nossas expectativas quanto ao reconhecimento de figuras geo-
métricas no ambiente escolar, localizacdo e orientacdo no espaco da sala de aula e
classificacdo de figuras. A cada encontro tivemos a oportunidade de elaborar, em gru-
po, atividades didaticas a partir de conceitos e propostas feitas pela coordenacado e
bolsista do projeto; desenvolviamos primeiro na pratica (em reunides do grupo) para
somente depois aplicarmos em sala de aula. A aplicacdo das atividades proporcionou
experiéncias gratificantes, pois notamos nos alunos o interesse em realiza-las, o que
facilitou a aprendizagem. Por tltimo, percebemos que a troca de informagdes durante
as reunides ampliou o nosso conhecimento e proporcionou uma melhoria no aprendi-
zado dos alunos.

O projeto de geometria contribuiu muito no cotidiano de sala de aula, pois todas
as atividades sugeridas foram de encontro com as expectativas esperadas. Houve

315

ede)

oede

1uasaldy

s01paID

S

e e

ouewn

7




316

| NE/2011: FORMACAO DE PROFESSORES E TRABALHO DOCENTE

um grande envolvimento por parte das criangas e as aulas se tornaram dinamicas e
envolventes. Enfim é uma parceria que tem colaborado muito com a minha pratica
pedagdgica.

Analisando o segundo ano consecutivo do projeto, percebo o quanto tem me aju-
dado a proporcionar um melhor ensino-aprendizagem de meus alunos. Tenho apren-
dido novas formas de ensinar e aprender geometria, e agora percebo o quanto a geo-
metria é ampla e vejo a riqueza de detalhes que podem ser melhor explorados. Além
do retorno gratificante que tenho de meus alunos, pois eles adoram as atividades
elaboradas no projeto.

O trabalho desenvolvido foi de suma importancia, principalmente, pela troca de
experiéncias e enriquecimento do nosso trabalho no ensino de matematica. As dis-
cussdes sdo produtivas, pois as atividades vao surgindo de forma a contemplar as

necessidades a serem trabalhadas.

CONCLUSAO

As agdes vivenciadas pelos professores durante o desenvolvimento do projeto
deram subsidios para que os mesmos sentissem seguran¢a ao ministrarem aulas
que envolviam contetidos geométricos. Reforca esta afirmag¢do (cumprimento do
objetivo do projeto) uma solicitagdo da diretoria de ensino para que desenvolvés-
semos um projeto envolvendo todos os professores da rede.

Nos ultimos dois anos, construimos uma compreensao que diversos fatores
estao envolvidos no desenvolvimento de um projeto de formacgao continuada: vi-
véncias escolares, situacdo pessoal, situacdo profissional, interesse na mudanca,
condigcdes oferecidas para tal mudanga, etc.

Mas, encontramos profissionais que superaram dificuldades associadas aos
fatores mencionados anteriormente e construiram praticas que resultaram num
melhor aprendizado dos alunos e satisfacdo pessoal dos professores.

Desta forma, conviver com estas pessoas, através do desenvolvimento deste
projeto, foi motivo de satisfacdo pessoal e crescimento profissional.
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