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Apresentacao

A formagio de professores para a educac¢io bésica constitui missdo especial da Unesp
que destina aproximadamente um terco de suas vagas da graduagio para os cursos de
licenciatura. Estes cursos atendem as diferentes dreas e niveis de conhecimento e estdo

geograficamente distribuidos por quase todo Estado de Sao Paulo.

Sdo inimeros os desafios neste campo de formagao e atuagio profissional, que inclui
necessariamente a melhoria da qualidade da educagio bésica oferecida as criangas e jovens
paulistas. Embora houve avancos significativos relacionados ao atendimento da clientela
no ensino fundamental, quase totalmente universalizado, persiste a baixa qualidade e o

acesso aos demais niveis de ensino ainda é insuficiente.

A Unesp, por meio dos projetos do Programa Nucleos de Ensino, iniciado em 1987,
oferece aos estudantes e docentes espago propicio para vivenciar a realidade da escola
publica, qualificando as préticas pedagégicas e colhendo importantes elementos para o
aperfeicoamento dos respectivos cursos. Também, por meio da parceria com a Universi-
dade as escolas publicas podem acessar variados instrumentos que podem complementar

e facilitar o complexo trabalho de educar as criangas e jovens.

O Livro Eletronico publicado anualmente com textos produzidos a partir dos projetos
desenvolvidos adquiriu tamanho expressivo como conseqiiéncia do crescimento do Pro-
grama. Em 2012 foi constituido Conselho Editorial para avaliar e propor melhorias nas
publica¢ées dos Nicleos. Uma inovagido adotada foi transformar o Livro numa Coletanea

composta de 7 volumes, cada um relacionado a um eixo temdtico.

A presente Coletinea é resultado dos projetos desenvolvidos no ano de 2010 e este
Volume 2 aborda a Formagio de Professores. Temos a expectativa de que o novo formato
facilite o acesso dos leitores aos relevantes conteidos gerados pelo trabalho dos docentes

e discentes da Universidade e professores das escolas publicas parceiras.

Pfﬁé Drua. SM Zﬂ/m%/é pmé

Pro-Reitora de Graduagéo

@b/ L. José Bris Bﬂféfﬂbé Oé/a’/w
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As Artes Visuais na Formacéao de

Docentes da Educacao Infantil

Alessandra de Carvalho Faria, Maristela Angotti

Faculdade de Ciéncias e Letras/UNESP/Araraquara - Nucleo de Ensino

Resumo:

Palavras-chave:

alessandrafaria@hotmail.com, stamaris@fclar.unesp.br

O presente artigo refere-se a um estudo que teve como proposta apre-
sentar as Artes Visuais como uma das linguagens necessarias a forma-
¢do docente que ird atuar na Educagido Infantil, e investigar a formagéo
e os conhecimentos tedrico-praticos de professores na efetivagio de sua
prética diddtica, bem como buscar suas referéncias. Para tanto, utilizou-
-se dos dados da pesquisa intitulada Educacio Infantil: elegendo e anali-
sando critérios para se investir na qualidade do atendimento, realizada pelo
Grupo de Pesquisa Educagio Infantil: aprendizagem e desenvolvimen-
to profissional em contextos integrados-GPEI na cidade de Araraqua-
ra-SP, cujos sujeitos da amostra foram os professores, os auxiliares de
desenvolvimento infantil (funciondrios) e os diretores de CERs.

artes visuais; formagao docente; educagao infantil; criatividade; lingua-
gens em educagio.

Introducao

A Arte enquanto conceito acompanhou a evolugio da humanidade. A produgio artisti-

ca da humanidade desde as pinturas rupestres das cavernas nos revela o conhecimento que

0 homem construiu do mundo, se apropriando simbolicamente, e assim compreendendo

pela representagio visual o simbolismo destas formas (MARTINS et. al., 1998).

A linguagem da Arte é constituida de conceitos, que representados por signos remetem

a produgio de uma significa¢io para alguém. Conforme Martins et. al. (1998), a lingua-

gem ¢ o instrumento que nos relaciona com o mundo — o estar-no-mundo.

De acordo com Albano (2004, p. 43), “a arte reclama o homem inteiro” e propde que

pensemos a arte como um modo de ver e dizer de si e do mundo, um modo de pensar

por imagens, que transpondo para a Educagio Infantil, ¢ o modo da crianga se expressar,

inicialmente quando pensamento — sentimento — sensagio - recep¢io ainda operam inte-

grados, sobre isso escreve Ostrower (1987, p.12-13).
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“Inata ou até mesmo inerente a constituicio do homem, a sensibilidade
ndo é peculiar somente a artistas ou alguns poucos previlegiados. Em
si, ela é patriménio de todos os seres humanos. Ainda que em diferentes
graus ou talvez em dreas sensiveis diferentes, todo ser humano que nasce,
nasce com potencial de sensibilidade. Abrange o ser intelectual, pois a
percepedo é a elaboragdo mental das sensagoes. A percepeio delimita o
que somos capazes de sentir e compreender... Articula o mundo que nos
atinge, 0 mundo que chegamos a conhecer e dentro do qual nds nos co-

nhecemos. Articula o nosso ser dentro do nao ser”,

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional n® 9.394/96 no seu artigo 29 define
a Educagio Infantil como primeira etapa da educagio bésica tendo a finalidade de promo-
ver o desenvolvimento integral da crianga em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e
social. Desta maneira, a LDBEN reafirma o direito constitucional de ser a crianga sujeito
de direitos e assim sendo, de ter a crianga o direito em ter um atendimento que promova

seu desenvolvimento pleno, integral.

Seguindo esta linha, com o intuito de oferecer orienta¢des de cariter mandatério e de
orienta¢oes passiveis de serem seguidas para a estruturagdo de projeto pedagégico e as
préticas diddticas a ser realizados na Educagio Infantil, o Ministério da Educagio e do
Desporto (MEC) elaborou e propés dois instrumentos importantes, as Diretrizes Cur-
riculares Nacionais para a Educacdo Infantil (1996 e 2009) e o Referencial Curricular
Nacional para a Educagio Infantil (1998), visando atender a especificidade das préticas
pedagdgicas que caracterizam o atendimento a primeira infancia, ou seja, do atendimento

educacional das criangas de zero até completar seis anos de idade.

Importante o destaque dado a crianga cujo conceito estd sendo entendido de maneira
bastante ampla e complexa, revelando a mesma nio como mero produto de histéria e
cultura, mas também como produtora de cultura num dado momento e determinado local

historicamente delimitados.

Assim, o artigo 4° das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa¢io Infantil

(2009) define a crianga.

Art. 40 As propostas pedagdgicas da Educagio Infantil  deverio con-
siderar que  a crianga, centro do planejamento curricular, ¢ sujeito

histdrico e de direitos que, nas interacoes, relacoes e priticas cotidianas
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que vivencia, constrdi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina,
Jantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e cons-

tréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.

A esséncia das Diretrizes preza pelo desenvolvimento da identidade individual e coleti-
va da crianga, da sua condi¢io de reconhecer-se como membro de uma dada cultura e nela
poder atuar de maneira intensa, viva, de diferentes maneiras, porém respeitando a especi-
ficidade do momento de vida e das condi¢des da crianga, mas que isso ocorra, sobretudo,
pelas diferentes formas de manifestagio advindas da influéncia das Artes na defini¢do das
diferentes linguagens e no desenvolvimento dos 6rgios sensoriais, fundamentais para a

apreensio, elaboragio e expressio das leituras e interpretacées de mundo.

Diante dos aspectos que devem ser desenvolvidos na vida da crianga e das particula-
ridades da faixa etdria compreendida entre zero e seis anos, os Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educag¢io Infantil (1998) apresentam a formulagio de categorias curri-
culares para organizar uma sugestio de conteidos a serem trabalhados na educagio infan-
til. As categorias foram divididas entre dois 4mbitos de experiéncias para a crianga, sendo

a formagio pessoal/ social e conhecimento de mundo.

Para o trabalho com a linguagem em Artes Visuais, o RCNEI (1998) a destaca no
ambito do Conhecimento de Mundo, que aborda as diferentes linguagens educacionais,
nas quais as criangas estabelecem relagdes com os objetos de conhecimentos. Este do-
cumento propde a construcio de diversas linguagens, como: movimento, musica, artes
visuais, linguagem oral e escrita, natureza e sociedade, e matemdtica. As diferentes lin-
guagens favorecem além dos conhecimentos, a expressio e comunicac¢io de sentimen-
tos, emocdes, idéias, intera¢io com os outros e contato com a cultura. As Artes Visuais
referenciadas no curriculo da Educagio Infantil é uma linguagem presente no cotidiano
da crianga, pois quando esta rabisca no chio, risca a areia, forma objetos com diversos
materiais que encontra, ou mesmo ao usar seu préprio corpo, a crianga estd fazendo arte,

realizando cria¢do expressiva.

As atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio Infantil definem como
um dos fundamentos norteadores na educagio, os principios estéticos da sensibilidade, da

criatividade, da ludicidade e da diversidade de manifestagdes artisticas e culturais.

No RCNEI (1998), a aprendizagem das Artes Visuais na Educagio Infantil acon-
tece na exploragio de virios aspectos, desde a criagdo artistica pessoal, da observagio e
compreensido das obras de artes, até a reflexdo de produg¢des préprias e de artistas, mas é

importante que se destaque que tal proposta é oferecida como sugestio e ndo tem cardter
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mandatério, ou seja, outros referenciais podem ser elaborados por diferentes sistema ou

unidades educacionais, e assim o deveriam fazer.

As Artes Visuais aqui focadas (sobretudo no tocante desenho, pintura, escultura, gravu-
ra) podem utilizar diversas técnicas, no entanto, o desenho e a pintura favorecem a crianga
a desenvolver sua imaginagio, expor pensamentos, criar idéias, expressar seus sentimentos.
A crianga na Educagio Infantil, ainda no esta alfabetizada no sentido estrito e, portanto

utiliza desta forma de expressio como uma das formas para se comunicar.

O trabalho com a linguagem decorrente das Artes Visuais na Educagio Infantil exi-
ge uma grande responsabilidade profissional, pois a a¢do intencional do professor é

responsavel pela formagio criativa, expressiva, estética da crianga que envolve o sujeito,

segundo (Albano, 2004, p.44):

Trazendo a poesia como eixo para minha fala, estou tentando trazer o
mundo das imagens para o centro da discussio. Estou trazendo para a
mesa a experiéncia estética que é um tipo de experiéncia que envolve

razdo e emogdo, onde o sujeito participa de corpo inteiro.

Ainda segundo a mesma autora, outro aspecto importante no uso desta linguagem
nio é determinar técnicas de desenvolvimento da Arte para a crianga, nio é a formagio
do artista o que se pretende de acordo, a finalidade consiste em contribuir para a formagéo
integral da mesma, reconhecendo-a como sujeito individual e social, produto e produtora
de cultura para que assim possa conhecer o mundo e a cultura na qual esta inserida, des-
pertando sua capacidade para o ato de cria¢do e expressdo, manifestando o seu ser espon-

taneo, criativo € imaginativo.

Atualmente, o uso das Artes Visuais enquanto linguagem tem um papel de menor im-
portancia no cotidiano institucional da educagio infantil e também nos demais niveis edu-
cacionais, vivenciada de forma excludente e fragmentada, pois praticas didatico-pedagdgicas
relacionadas as atividades outras de enriquecimento e envolvimento na questao, tais como

visita e participag¢do a teatros, cinemas, museus sio de dificil acesso (BARBOSA, 1989).

Albano (2004) refere-se as aulas nio planejadas que ocorrem de modo técnico e de
recursos materiais empobrecidos, sem apresentar desenvolvimento no grafismo e nem o

processo de criagdo na crianga.

O que deve ser entendido é que as Artes Visuais devem nortear uma proposta e ter
planejamento pedagdgico para ser trabalhado com as criangas, e nio ser entendida como

forma de preencher o tempo.
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As Artes Visuais' possibilitam desenvolver a percepgio, a imaginacio, a compreensio
da realidade, a encorajar a criagio, a capacidade critica, o desvendar o mundo, e expressar

conhecimentos, sentimentos elaborados.

O professor precisa vivenciar a Arte para que possa atuar junto a crianga, pois tendo
experimentado e vivenciado sua prépria sensibilidade, sua criagio, é que poderd ter um

olhar critico e construtivo sobre as atividades da crianga (Andrade, 2009, p. 68).

A autora Derdyk (1989) também salienta tais consideragdes, que para o educador se
instrumentalizar no trabalho com desenho e arte com seus alunos, é necessario que viven-
cie ele préprio a linguagem grafica, ji que sabemos dos déficits de nossa formagio, seja
profissional ou até mesmo pessoal e cultural. Quando o professor poe em prética o ato de
desenhar, torna-se capaz de avaliar, questionar, criar novas atividades expressivas, além de

dar um novo significado as produgdes graficas infantis.

A Arte, em suas virias perspectivas de produzir linguagens, possibilita conhecimentos
(inclusive autoconhecimento) descobertas, apreender e aprender por meio da experimen-
tagdo ¢ exercicio constante de vida e na vida do professor que busca ensinar a partir da
valorizagdo das préprias vivéncias. Portanto é primordial que o professor libere poten-

cialidades buscando conhecimentos que o habilite para uma pratica docente em Arte na

Educa¢io Infantil. (Andrade, 2006).

Em virtude do trabalho realizado na disciplina Linguagens em Educacio na qual foi
elaborada e aplicada uma oficina de Artes Visuais para os alunos do curso de Pedagogia?,
e da participagdo como estagidria bolsista do Nicleo de Ensino no Grupo de Pesquisa
Educagio Infantil: aprendizagem e desenvolvimento profissional em contextos integrados
— GPEI que tem por foco a formagio de professores para a Educacio Infantil, um projeto
especifico de estudo caracterizado como sendo de iniciac¢do cientifica foi desenvolvido, e
que teve por objetivo investigar a formagao e os conhecimentos tedrico-praticos advindos
das Artes Visuais e considerados importantes para e por estes profissionais em seu proces-

so de formagao e atuagdo profissional.

Desenvolvimento da Pesquisa

A pesquisa de iniciagdo cientifica foi desenvolvida com base em estudos bibliogrificos e

fundamentagio tedrica advinda da temitica especifica arte-educagio, da formagio de pro-

1 Nao estamos falando da formagéao do artista, mas sim do desenvolvimento da crianga em sua condigéo de pertenca
socio-histérico-cultural.
2 A oficina foi apresentada também no curso de Pedagogia da Fundagéo de Jadu, integrada a outras oficinas realizadas

pelas estagiarias do NE e alunas regularmente matriculadas na disciplina Linguagens em Educacéo, da FCL/UNESP/CAr.
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tessores e de documentos oficiais de Educagio Infantil, utilizando para o desenvolvimento
da pesquisa propriamente dita os dados relativos ao coletado do projeto de pesquisa reali-
zado pelo GPEL intitulado Educacio Infantil: elegendo e analisando critérios para se investir
na qualidade do atendimento, cuja intengdo é ouvir as vozes daqueles que estio atuando
diretamente nesta etapa educacional e validar, a partir de suas coloca¢oes advindas da apli-
cagdo de um instrumento de multiplas representagdes, a analisar e estabelecer critérios de
qualidade para a Educagio Infantil a partir de posicionamentos e andlises assumidos pelos

profissionais que atuam nos Centros de Educagio e Recreagio (CERs) de Araraquara-SP.

A partir da aplicagdo de questiondrio eletrdnico, os profissionais da Educagio Infantil
(professores e diretores), e agentes educacionais responderam perguntas elaboradas com-
postas por dreas temdticas assim estruturadas: Formagio profissional inicial, continuada e
continua em servico; Praticas bem sucedidas; Cultura institucional; Relag¢es interpesso-

ais; e Infra-estrutura.

A pesquisa realizada pelo GPEI foi desenvolvido numa abordagem mista, utilizando
principios e procedimentos da abordagem qualitativa e quantitativa composta por amos-
tra com representantes dos trés segmentos que atuavam nas trinta e quatro (34) unidades
educacionais designadas CER- Centro de Educagio e Recreagio infantil existentes na
cidade de Araraquara, no ano de 2008. Assim, a amostra contaria com cento e dois sujeitos
(102) entre: os agentes educacionais que atuavam com criangas de 0 a 3 anos, professores
com criangas de 4 a 6 anos e os diretores das respectivas unidades, quadro institucional

totalmente representado.

A apresentagio voluntiria dos profissionais e funciondrios permitiu a composi¢io de
amostra significativa relativa aos trés diferentes segmentos de cada uma das unidades de
educagio que atendem & primeira infancia. Constatou-se uma perda amostral técnica que
ndo compromete a fidedignidade da amostra e nem tampouco dos dados coletados com

uma amostra final de setenta e nove (79) sujeitos. (Angotti, 2010).

A amostra final ficou definida por trinta e dois (32) agentes educacionais que atuavam
com as criangas na creche, vinte e cinco (25) diretores de unidade e vinte e dois (22) do-
centes com atuag¢do na pré-escola, caracterizando este segmento como o de menor parti-
cipagio voluntdria, assim apresentada a partir dos periodos subseqientes de aplica¢do do
instrumento por segmento, que ocorreu na FCLAr/UNESP, utilizando o pélo computa-
cional por meio de seus laboratérios diddticos de informatica, o que permitiu a aplicagao

do instrumento a partir da determinagio do coletivo de cada segmento.

Considerando o objetivo do presente estudo de iniciagdo cientifica, que se vinculou

como sub-projeto da pesquisa maior desenvolvida pelo GPEI, a anilise dos dados se li-
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mitard as questdes pertencentes ao instrumento de pesquisa elaborada e circunscrita as
questdes relativas aos conhecimentos tedrico-praticos sobre Artes Visuais que permitem

analisar a formagdo docente (em implementagio ou a ser pensada).

Em anilise das referentes questdes verificamos que os profissionais e funciondrios de
modo geral consideram importante o trabalho com as diferentes linguagens na Educagio
Infantil, os 32 agentes educacionais e 25 diretores afirmaram tal questio em (100%), e
21 professores (95%). A totalidade da amostra de sujeitos (79) concorda que o traba-
lho com linguagens promove o desenvolvimento da crianga. Todos também responderam
concordar que as linguagens contribuem para a livre expressdo infantil e desenvolvimento
do processo identitdrio da crianga, 79 sujeitos (100%). Com isto, verifica-se um entendi-
mento significativo pelos profissionais da importincia do trabalho em linguagens com a

crianga, que sio referenciadas no curriculo da Educagio Infantil, conforme:

O dmbito de Conbecimento de Mundo refere-se a construcio das di-
ferentes linguagens pelas criangas...traz énfase na relagio das criangas
com alguns aspectos da cultura. A cultura é aqui entendida de uma for-
ma ampla e plural, como o conjunto de cddigos e producies simbilicas,
cientificas e sociais da humanidade construido ao longo das histérias dos

diversos grupos, englobando miiltiplos aspectos e em constante processo de

reelaboragio e ressignificagdo (RCNEIL 1998, p.46).

Importante destacar que, em cardter mandatério, as Diretrizes Curriculares Nacio-
nais para a Educacio Infantil (2009) definem que as propostas pedagégicas das institui-
¢oes de Educagio Infantil devem garantir esta aproximagio e apropria¢io em relagdo a

diferentes linguagens.

Art.8° A proposta pedagdgica das instituicoes de Educagio Infantil deve
ter como objetivo garantir & crianca acesso a processos de apropriagdio,
renovagdo e articulagio de conhecimentos e aprendizagens de diferentes
linguagens, assim como o direito a protegio, a saide, a liberdade, a
confianga, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, i convivéncia e a

interacdo com outras criangas./...]

Em se tratando especificamente da linguagem em Artes, analisaremos trés questdes

oriundas da pesquisa realizada.
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A primeira questdo focada trata da expressio de concordincia ou discordancia diante
da afirmacio As linguagens artisticas sé tém sentido serem trabalhadas para a ilustracio de
datas comemorativas (dia das mdes, da crianga...) tendo recebido de 31 agentes educacionais
(97%) o termo de discordédncia, o mesmo ocorreu com 25 diretores (100%), e 22 profes-
sores (100%) discordam da afirmagio. Portanto, espera-se que os respondentes trabalhem
efetivamente com esta prioridade, ndo definindo a pritica do trabalho com as Artes Vi-
suais como o desenho, a pintura, a escultura, entre outras formas que caracterizam estas
linguagens expressivas apenas a partir da for¢a do calendério de datas comemorativas,

como de fato vem ocorrendo. (Angotti, 1998)

Na mesma linha de argtii¢do, a segunda questio refere-se a fundamentagio tedrica que
toda pratica intencional exige, os necessirios conhecimentos tedricos para a composi¢io e
proposi¢do da pratica diditica. Diante do questionamento se o trabalhar com Arte exige
conhecimentos especificos para o docente, 10 agentes educacionais (31%) concordam que
sim, outros 15 diretores (60%) também, e 9 professores (41%) concordam. Os profissio-
nais e funciondrios em sua maioria compreendem que Arte nio é somente um trabalho
realizado em datas comemorativas, este posicionamento ¢ bastante satisfatério jd que a
Arte, segundo Albano (2004) é uma das linguagens educacionais que também promove
interlocu¢do com o mundo através de diferentes instrumentos (lapis, pincel, cAmera, video,
e até o computador). Porém, o nio reconhecimento de que seja necessario conhecimento
para a sua fundamentagio e consequente pratica didatica efetivada junto a crianca gera
uma contradi¢do: importante, porém pode ser feito dentro de uma concepgio de atividade

sem defini¢do, intencionalidade e fundamentagio.

Cabe ao profissional e a qualquer outro funciondrio que atue junto as criangas menores
de seis anos o entendimento, o conhecimento, a fundamentagio e a elaboragio de praticas
didéticas em Artes Visuais como uma das condi¢des favorecedoras do desenvolvimento

integral das mesmas.

Na inquietagdo diante das respostas oferecidas a respeito de fundamentagio teérica
para se trabalhar com Arte, muitas hipéteses podem ser consideradas em relagdo ao en-
tendimento dos sujeitos em suas respostas, mas nao podemos afirmar necessariamente um
motivo a elas, mas considerar algumas, como: pensar que nao héd necessidade de ser um
especialista na drea (artista) para desenvolver a linguagem em Artes com as criangas, ou
entender a Arte como uma agio pratica manual que desconsidere teoria que muitas vezes
estd ligada as datas comemorativas com pardmetros consumistas, ou uma agio relacionada
a ocupar o tempo ocioso e diversdo das criangas, ou ainda um conhecimento necessirio aos
docentes que atuam na educagdo infantil sem que devam ser necessariamente especialistas

na drea, mas sim detentores de conhecimento sobre o uso da linguagem em Artes Visuais.
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De qualquer modo, havendo virias razdes para tal entendimento, temos um fator que
pode estar contribuindo como elemento determinante para os profissionais e funciondrios
desconsiderarem o necessrio conhecimento especifico em Artes, que decorre da falta ou
lacuna na formagdo docente relacionada a esta drea de conhecimentos teérico-praticos.
Segundo Andrade (2009), sem fundamentagio tedrica na agdo pedagdgica do professor,
nio é possivel desenvolver competéncias intelectuais que se elevem a préxis. Nao pode
haver um fazer somente com reflexdo na ag¢fo, sem uma fundamentagio teérica que a
sustente. Caso contrdrio, a situa¢do permutard em atividades sem propdsitos, e que nio

atendam o desenvolvimento da linguagem em Arte e o da formagio estética da crianga.

Como ultima questdo analisada, abordaremos a questio de quais linguagens sdo mais
trabalhadas com a crianga tendo sido proposta a indicagdo de até cinco opgdes em ordem
de importincia no seguinte rol: 1- Musica; 2- Modelagem; 3- Pintura; 4- Artesanato
(caixinhas, flores, porta retrato com sucatas e ou palitos de sorvete...); 5- Dobradura; 6-
Cinemal(video, dvd); 7- Teatro (de fantoches, de bonecos...); 8- Desenho; 9- Dramatiza-
¢do; 10- Danga; 11- Ludica (jogos e brincadeiras); 12- Escrita; 13- Oral; 14- Literatura
Infantil; 15- Desenhos mimeografados para colorir; 16- Outras. Limitaremos-nos aqui a
apontar somente os dados desta questio referentes as Artes Visuais (objeto deste estudo)

quando esta for evidenciada como maioria de uma opgao.

As Artes Visuais ndo foram indicadas como sendo a linguagem mais usada pelos agen-
tes educacionais em todas as opg¢des oferecidas. O percentual mais alto registrado nos
dados foram na 22 e 52 op¢des, ambas com 5 sujeitos (15,63%) indicando a pintura. Veri-
ficamos um grau baixissimo de indicagio na op¢io das Artes Visuais como linguagem(ns)

no trabalho docente destes profissionais e funciondrios em detrimento de outras.

Pelos diretores, obtivemos os seguintes dados: novamente em nenhuma op¢io destaca-
-se o trabalho com Artes Visuais, a op¢do mais alta é na 32 ordem de preferéncia com 5
sujeitos (16%) indicando o desenho e 42 op¢do com 5 sujeitos (16%) indicando a pintura,

também como no primeiro grupo, ndo foi a linguagem mais citada das opgdes indicadas.

Com os professores, temos os seguintes dados: na 32 op¢do com 6 sujeitos (27,27%)
tivemos a indicag@o na pintura, sendo a linguagem mais indicada pelos professores desta
opg¢do, e também na 42 opgdo com 5 sujeitos (22,73%) no desenho, a linguagem mais in-

dicada. Vejamos que este grupo referencia as Artes Visuais como linguagem.

Mesmo ndo havendo um bom indice de sujeitos que apontaram o uso da linguagem
de Artes Visuais no trabalho docente, segundo os dados a maioria dos sujeitos possui
formagdo em nivel superior, sobretudo no curso de Pedagogia. Lembrando que a reali-

dade da cidade de Araraquara é bem diferente de outros municipios, dado o indice de
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professores com Educa¢io Superior e mesmo com a continuidade nos estudos com pés-

-graduagio, mestrado e doutorado.

Pudemos assim constatar o baixo e quase nada significativo investimento no uso da
linguagem em Artes Visuais pelos profissionais e funciondrios da Educagio Infantil nos
dados da pesquisa. Tal consideragio remete-nos a bibliografia consultada de autores que
ja evidenciavam o pouco e mau uso das artes visuais na educagio. Conforme Andrade
(2009) ¢ importante se preocupar em investir na boa formagio do professor, pois este
constitui um dos problemas revelados no cotidiano da escola, a duvidosa formagio do-
cente. Muitas vezes, o professor atua de forma intuitiva, ndo preparando suas aulas o que
resulta num trabalho sem planejamento e fundamentagio tedrica, propiciando cada vez
mais o distanciamento entre teoria e pritica. Albano (2004) também coloca a condi¢io
da Arte como produgio de conhecimento e nido simplesmente a idéia de entretenimen-

to, como se a Arte fosse algo irrelevante.

Diante dos dados poderiamos questionar a falta de formagio dos profissionais ou
a auséncia da Educagio Superior, mas esta nio ¢ a condi¢do de formagio apresentada
pelos sujeitos desta pesquisa, conforme anteriormente citado. O que entdo nos leva a
pensar sobre a formagdo que estes profissionais e funciondrios tiveram durante a gradua-
¢do em seus cursos em relagdo as diferentes linguagens em educagio, mais precisamente
na questdo deste estudo, em Artes Visuais. As Diretrizes Curriculares para o curso de
Pedagogia, Resolu¢io CNE/CP n. 01/2006 contemplam o trabalho com Artes na do-

céncia, conforme:

§ 10 Compreende-se a docéncia como agio educativa e processo pedagdgi-
co metddico e intencional, construido em relacoes sociais, étnico-raciais e
produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da Pe-
dagogia, desenvolvendo-se na articulacio entre conbecimentos cientificos
e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de aprendizagem,
de socializacio e de construgio do conbecimento, no dmbito do didlogo

entre diferentes visoes de mundo.

VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matemadtica, Ciéncias, Historia, Geo-
grafia, Artes, Educagio Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as

diferentes fases do desenvolvimento humano;
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i) decodificacio e utilizacio de codigos de diferentes linguagens utiliza-
das por criangas, além do trabalho diddtico com contetidos, pertinentes
aos primeiros anos de escolarizagdo, relativos a Lingua Portuguesa, Ma-

temdtica, Ciéncias, Historia e Geografia, Artes, Educacio Fisica;

E indispensavel pensarmos num investimento claro e objetivo na formagio do profes-
sor que ird atuar na Educagio Infantil de tal sorte que o uso do instrumental criativo e
expressivo das Artes Visuais possa desenvolver melhor e com qualidade esta perspectiva

favorecedora de desenvolvimento infantil.

Consideracoes Finais

A realiza¢do da oficina de Artes Visuais na disciplina Linguagens em Educagio pro-
porcionou um contato direto com a temitica, levando-nos a refletir na necessidade de
discussdo da formagio do professor nesta drea. Para tanto, tais indaga¢des resultaram neste
estudo com consequente proposta para a inclusido na formagio dos docentes de Educagio

Infantil dos fundamentos e praticas metodolégicas referentes as Artes Visuais.

Com base nos dados consultados para esta pesquisa e bibliografia estudada é necessa-
rio analisarmos em que condi¢ées os docentes estdo sendo preparados na sua formagio
pelos cursos de Pedagogia para o trabalho com Linguagens em Educagio, ji que as Di-
retrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia- Licenciatura contemplam

tal perspectiva.

Apesar de nio termos necessariamente uma defini¢do legal para a formagio de profes-
sores em nivel superior conforme art. 62 (LDBEN 9.394/96) para atuagio em Educagio
Infantil, mesmo os que possuem tal graduagio estdo desenvolvendo uma pratica docente
de forma individual, fragmentada, sem planejamento e fundamentagio tedrica que reflita
e qualifique a pritica, favorecendo inclusive o desenvolvimento do senso estético, um dos
principios indispensaveis de sustenta¢do de qualquer proposta pedagdgica institucional

nas institui¢des educacionais de atendimento a primeira infancia.

Assim, cabe destacar que o educador deve resgatar sua histéria e experiéncia de vida
enquanto mestre e aprendiz, uma vez que este resgate poderd contribuir para a elaboragio
de sua formagio identitdria, elemento que certamente se refletird de maneira determi-
nante e consequente na sua a¢io educativa com a crianga. O professor precisa desvendar
segundo Andrade (2009) seu processo de criagio em todas as dreas do conhecimento

que cabe a ele ensinar. Quando o professor perceber que possui capacidade para criar e
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desenvolver um olhar critico/reflexivo sobre o mundo, este entenderd o papel da Arte na

formagio do individuo.

A autora Ostrower (1987) também nos sugere que cada individuo pode encontrar sua
dire¢do criativa para se desenvolver e caminhar, a partir do momento que ele consiga li-
berar suas potencialidades, e com isso, terd a oportunidade de promover motiva¢do para

encontrar este caminho para a Arte.
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Formagao de Professores e Aprendizagem
das Criancas no 1° Ano do Ensino

Fundamental de Nove Anos

Iraide Marques de Freitas Barreiro’
Ana Carolina Ramalho Amorim?

Natdlia Tombolato Montagner’

Resumo: Este texto ¢é resultado de pesquisas em escolas que culminou com o de-
senvolvido de um curso de extensdo, para as professoras municipais do
1° ano do Ensino Fundamental de nove anos, em decorréncia da Lei n°
11.274, de 06/02/2006 que ampliou esse nivel de ensino. Tal implanta-
¢do exigiu mudangas na proposta pedagégica, no material didatico, na
tormacio de professores, bem como nas concep¢des de espago-tempo
escolar, nas formas de avaliagdo, nogdo de infincia e metodologias. O
curso privilegiou a formagido das professoras, com énfase nos aspectos
do desenvolvimento infantil, nas peculiaridades da infincia e na singu-
laridade nas agdes e préticas docente, no sentido de valorizar o brincar
e o ludico no processo de aprendizagem das criangas. As professoras
participaram ativamente de todas as atividades, de modo que o espago
constitui-se em momentos de aprendizagens e trocas de experiéncias.

Palavras-chave: Ensino Fundamental de 9 anos; formagio continuada de professores;
prética docente, ladico, brincar.

Introducao
E provdvel que nio houvesse lugar
para a crianga neste mundo. (ARIES, 1981)
Este texto ¢ resultado de um projeto de pesquisa acompanhado de agdo em escolas, que

culminou com o desenvolvido de curso de extensdo para as professoras municipais do 1°

ano do Ensino Fundamental de 9 anos, em um determinado municipio. A proposicio e

1 Professora no Departamento de Educacéo da Faculdade de Ciéncias e Letras [ UNESP [ Assis e Coordenadora
do Projeto.
2 Aluna do curso de Psicologia e Bolsista do Projeto.

3 Aluna do curso de Psicologia e Bolsista do Projeto.
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concretiza¢do desse curso decorre de pesquisas desenvolvidas por (Barreiro et all, 2011)
desde 2006, nesta rede municipal de ensino, que buscou avaliar o processo de implantagio

desse nivel de ensino, com foco para o 1° ano.

A par dessa preocupagio outra balizou as investigagdes, ou seja, como o brincar e o
ladico sdo valorizados neste ano escolar. As virias entrevistas realizadas nas escolas com as
diretoras, coordenadoras pedagdgicas, professoras e dirigentes do ensino indicaram carén-
cia na formagdo de professores para o 1° ano, e em especial, como articular os contetidos
curriculares, ndo deixando o ludico e o brincar de lado. Nesse contexto propusemos o curso
a partir da demanda das professoras, que foi acompanhado pelas supervisoras de ensino
municipal, numa parceria intensa. Antes de se ater ao curso ¢ importante refletir um pouco

acerca da formagdo de professores e em particular sobre a formagio continua.

A educagio bésica no Brasil ganhou contornos diferenciados a partir de 1990 em de-
corréncia das politicas educacionais tendo em vista a reforma do Estado e da educagio,
justificadas face as transformagdes ocorridas no mundo da economia e na sociedade maior.
Com razdes e justificativas similares, a formagio e a profissionalizagio de professores ga-
nham for¢a nesses anos no quadro das reformas educacionais, associadas as novas exigén-
cias geradas pela reorganizagio da produgio e da globalizagio da economia. As propos-
tas de cunho emancipatério dardo a tdnica as reformas educacionais ao enfatizarem que
“novos tempos requerem nova qualidade educativa, implicando mudangas no curriculo,

na gestdo educacional, na avaliagdo dos sistemas e na profissionaliza¢do dos professores”

(LIBANEO, 2002, p. 60).

A promulgacio da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional n. 9.394, aprovada
em dezembro de 1996, e da Constitui¢do Federal de 1988, foram determinantes no pro-
cesso das reformas, que aliadas a ampliagio do modelo neoliberal de Estado, de cunho
descentralizador, implicaram em mudangas na légica de ag¢ido do Estado. Alterou-se a dis-
tribui¢do de competéncias entre municipios, estados e governo federal com repercussoes
na educagio, marcadas pela implementagio de programas federais nos municipios e pela

descentralizagio das agdes e responsabilidades do Estado para com os municipios.

Muitas dessas proposi¢cdes distanciam-se dos anseios dos movimentos organizados
e de entidades cientificas e académicas, em especial no tocante a formagio dos educa-
dores, presentes na pauta de reivindica¢des desde os anos de 1980. Para Maués (2003,
p- 99), a reforma na formagio de professores veio na seqiiéncia da prioridade de uni-
versalizagdo do ensino fundamental frente a amplia¢io de demandas, preocupando-se
com os novos papéis que este profissional deve desempenhar na atualidade. Conforme

a autora, um movimento internacional tem indicado alguns elementos basicos compo-
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nentes da formagdo de professores, dentre os quais destacamos a énfase na formagio
pratica/valida¢do das experiéncias, formag¢ao continuada, educagio a distincia e a pe-

dagogia das competéncias.

No caso da formagido continua, a mesma tem sido tratada como uma das formas de
se alinhar os professores em exercicio as novas politicas educacionais, o que para Maués
(2003, p. 103) este fato em si ndo teria nenhum problema ao se considerar os fins da edu-

cacdo. Contudo, a formag¢do continua tem tido

o cardter de acomodagdo e assimilagdo dos professores a uma sociedade
que estd cada vez mais voltada para as exigéncias do mercado e em que
a educagdo estd sendo questionada por se parecer a uma mercadoria,

enquanto a escola se identifica com uma empresa.

E reconhecido como fundamental a formagio continua para qualquer profissio, porém
no caso da ofertada aos professores, as ressalvas vao para a perspectiva de reparar lacunas

e deficiéncias da formagio inicial, de modo a referendar cursos deficitirios na formagio

inicial. (BARREIRO, 2012)

Ampliar o Ensino: Inquietagoes e Adaptagoes

A definigdo de politicas mais eficazes para a formagio de profissionais da educagio que
articulem a formagio inicial a continuada, de cardter formativo, hd tempos compde pautas
de reivindicagbes da categoria docente. O Ministério da Educagio (2004) reconheceu
que os programas de educagio continuada dos professores a partir da década de 1980 nio
atingiram os resultados esperados devido aos investimentos realizados de forma isolada,
fragmentada e desarticulada. Nos anos de 1990 prevaleceu a organizagio de programas de
formagio profissional pulverizada em atividades, de forma descontinua e desvinculada da

prética dos educadores.

Gatti (2008) ao analisar as politicas publicas para a formagio continuada no Brasil
afirma que os dltimos dez anos foram prédigos, em diferentes iniciativas, denominadas
“educagio continuada”, desenvolvidas pelas instincias federal, estadual e municipal de go-
verno. As discussdes sobre o conceito de educagio continuada indicam uma compreensio

ampla. Segundo Gatti (2008, p. 37),

ora se restringe o significado da expressdo aos limites de cursos estru-

turados e formalizados oferecidos apds a graduagio, ou a apds ingresso
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no exercicio do magistério, ora ele é tomado de modo amplo e genérico,
compreendendo qualquer tipo de atividade que venha a contribuir para

0 desempenho profissional [...].

No caso do curso que ministramos aos professores ¢ concebido como uma atividade
que visa a contribuir para com a formagio e desempenho profissional docente. Ao se am-
pliar o ensino fundamental para nove anos conforme a Lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de
2006, a adesido pelas Secretarias Municipais de Educagdo ocorreu de forma répida, sem
tempo para discutir uma proposta curricular e oferecer formagio adequada aos professores
do 1° ano, novo ano acrescido. No caso deste municipio os docentes participaram de um
curso com informagdes gerais, de modo que ao serem entrevistados para nossas pesquisas
lembram-se de suas incertezas quanto aos conteidos que deveriam oferecer aquele ano; ou
seja, se deveria privilegiar a pré-escola ou a 12 série, para alfabetizar os alunos matriculados
no 1° ano. Os percal¢os foram muitos e hoje os curriculos estdo sendo melhores definidos

e se tem maior clareza da releviancia do ensino fundamental de nove anos.

Tal implantacio exigiu mudangas na proposta pedagégica, no material diditico, na
formagio de professores, bem como nas concep¢des de espago-tempo escolar, forma de
avalia¢do, nogdo de infincia e metodologias. O que se pretende ao ampliar mais um ano
desse nivel de ensino é melhor a qualidade da educagdo, com a inclusdo das criangas de
seis anos, com maior vulnerabilidade a situagdes de risco, ampliar a permanéncia na escola,

com o aumento da escolaridade.

Desse modo, a partir de 2006 o ensino infantil e fundamental das escolas da rede
municipal passou por um periodo de transi¢do e uma das muitas perguntas de pais e pro-
tessores era se no primeiro ano deveria ou nio alfabetizar seus filhos. Para o MEC esse
primeiro ano constitui uma possibilidade para qualificar o ensino e a aprendizagem com
os contetidos da alfabetizagio e letramento. Mas, nio se deve restringir o desenvolvimento
das criangas de seis anos de idade exclusivamente a alfabetizagio. Por isso, é importante
que o trabalho pedagédgico assegure o estudo das diversas expressdes e de todas as dreas do
conhecimento. O ensino fundamental de nove anos ampliou o tempo dos anos iniciais, de
quatro para cinco anos, para dar a crian¢a um periodo mais longo para as aprendizagens

proprias desta fase, inclusive da alfabetizagao.

Aos gestores da drea e aos professores, 0o MEC (2004) elaborou alguns documentos
como Ensino Fundamental de Nove Anos: Orientacées para a inclusio da crianca de seis anos
de idade e Ensino Fundamental de 9 anos: Passo a passo do processo de implantagio, a fim de

orientd-los nessa nova empreitada. No primeiro documento hd preocupagio constante
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de que nio ha razio para deixar o brincar se perder em meio a essa mudanca de ensino.
Ao formular as orienta¢des para implantar o ensino fundamental de nove anos 0o MEC

alerta que

[...] ndo se trata de transferir para as criangas de seis anos os conteiidos
¢ atividades da tradicional primeira série, mas de conceber uma nova

estrutura de organizacdo dos contesidos em um Ensino Fundamental de

nove anos, considerando o perfil dos alunos. (BRASIL, 2004, p. 17)

Essa perspectiva exige maiores reflexdes, discussdes, melhor compreensio e aprofun-
damento acerca da concepg¢io de infincia, das dimensoes do desenvolvimento humano e
psicolégico e do lidico como uma atividade enriquecedora na educagio das criangas. Essa
¢ uma questdo que continua desafiadora, pois a produgio teérica acumulada, nio foi capaz
de modificar as idéias e praticas que reduzem o brincar a uma atividade a parte, paralela,
de menor importancia no contexto da formagio escolar da crianga (BORBA, 2007). De
fato, no decorrer do curso que ministramos, as professoras afirmaram que normalmente
negociam um dia especifico com as criangas para que elas brinquem em sala de aula, devi-
do a preocupagio que tem de perderem o controle e a ordem da turma e ndo darem conta

do contetddo programado.

O Valor do Brincar

Estudiosos da infincia (PIAGET, 1976; VYGOTSKY, 1989; OLIVEIRA, 2000;
KISHIMITO, 1999; KLEIN 1985; ABERASTURY, 1972), destacam a relevincia do

brincar no processo de desenvolvimento e socializagio da crianga, relacionado a educagao.

Piaget (1976), por exemplo, ao estudar o pensamento da crianga mostra a importan-
cia do brincar em virios periodos do desenvolvimento infantil. Segundo ele, a crianca
inicia a brincadeira por meio do préprio corpo, ji que no primeiro ano de vida nio
consegue representar os objetos externos. Mais tarde, com o aparecimento das imagens
mentais, da fun¢do simbdlica e da linguagem, a conduta da crian¢a modifica-se; surge
o pensamento propriamente dito e o inicio da compreensio dos signos, possibilitando
a crianga o jogo simbdlico, a imaginagdo e a imitagdo, nos quais ela revive prazeres e/
ou conflitos elaborando-os, compensando-os e completando a realidade por meio da
ficgdo. O brincar nesse nivel, baseado na coopera¢io e na compreensio das regras expli-
citas, possibilita a crian¢a uma construgio progressiva de sua autonomia, socializagio e

afetividade. Para Piaget (1976) o brincar constitui-se expressio e condigdo para o de-
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senvolvimento infantil, j4 que as criangas quando jogam assimilam, acomodam e podem

interferir na realidade.

Vygotsky (1989) trata de um brincar especifico: o de “faz-de-conta”. Para ele os desejos
ndo realizdveis podem ser alcan¢ados pelo mundo imaginario, por meio do brinquedo.
Além disso, a brincadeira tem a fung¢io de transmitir conhecimentos sobre a estrutura
social e os tipos de relagdes valorizadas por uma cultura especifica. O brinquedo cria na

crianga uma nova forma de desejo. Ensina-a a desejar, relacionando seus desejos a um eu

ficticio ao seu papel no jogo e nas regras (VYGOTSKY, 1989).

Oliveira (2000) trata o brincar como condi¢do necessiria para o desenvolvimento sau-
davel da crianga, na medida em que expressa o modo como ela organiza sua realidade além

de introduzi-la no universo sécio-histérico-cultural.

[...] é brincando que a crianga se humaniza aprendendo a conciliar de
forma efetiva a afirmagio de si mesma & criagio de vinculos afetivos
duradouros. [...] o brincar abre caminho e embasa o processo de ensino/
aprendizagem favorecendo a construgdo da reflexdo, da autonomia e da

criatividade (p. 7/8).

Para Kishimoto (1998) o jogo desempenha um papel fundamental na constitui¢io das
representagdes mentais infantis, vinculado ao desenvolvimento da crianga, jd que o brincar
¢ um elemento essencial para o equilibrio emocional. Como a infancia, o brincar também
se insere no processo de mudangas histéricas. Nos dias atuais, a valoriza¢do das imagens
veiculadas pela televisdo, as novas tecnologias e os brinquedos eletronicos tém gerado um
impacto maior de estimulos impostos pela sociedade de consumo, modificando o reperté-

rio das brincadeiras infantis.

Com a tecnologia moderna, muitos aspectos importantes para o desenvolvimento glo-
bal da crianga vém se perdendo. A industrializagio e a urbaniza¢do promoveram diminui-
¢do de espagos apropriados para o brincar, desencadeando o esquecimento de brincadeiras

e conseqlientemente o desaparecimento do acervo cultural da infancia.

A proposta do ensino fundamental de nove anos também antecipa o confronto da crian-
¢a com diversas situagdes estressantes e frustradoras, como provas, avalia¢des, dificuldades
de aprendizagem, entre outros desafios que exigem uma maturidade emocional. O acelera-
mento do crescimento intelectual nem sempre acompanha o desenvolvimento emocional

da crianga que deve ter seu tempo para crescer, para se desenvolver e para aprender.

progrady



* Pré Reitoria de Graduacéo - Nucleos de Ensino da UNESP e

Formagao Continua: Brincar e Aprender

Brincar ndo é perder tempo, é ganhd-lo.
E triste meninos sem escola, mas
mais triste é vé-los enffileirados em

salas sem ar, com exercicios estéreis

sem valor para a formagdo humana.”

Carlos Drummond de Andrade

Em 2009 o projeto apresentado ao Nicleo de Ensino, em continuidade aos trabalhos
de pesquisa, centrou-se nos ajustes da implantagio do ensino fundamental de nove anos,
em particular no atendimento da demanda das professoras, que buscavam aperfeicoar seus
conhecimentos. Ampliamos as discussdes com as professoras da rede municipal a respeito

da importincia do lddico no desenvolvimento infantil e nos processos de aprendizagem.

Deste modo, no 2° semestre em 2010 o curso, O Lidico e o Brincar como auxiliares do
desenvolvimento infantil foi ministrado na Secretaria Municipal de Educagio, para 40 pro-
tessoras do 1° ano. Com duragio de duas horas a cada encontro, ao final da tarde, apés o
expediente de trabalho delas, uma vez a semana, o que aumentava a jornada de trabalho
das docentes. Para amenizar esta situa¢do e contar com o envolvimento das participantes
foi elaborado um curso dindmico, com videos, pequenos trabalhos em grupo, discussoes,
defini¢io de temas relacionados ao desenvolvimento infantil e atividades do conteido
escolar, para que pudessem adequar tais atividades ao nivel de conhecimento de seus alu-
nos. Essa atividade foi importante porque as professoras fizeram cartazes, pintaram e em

seguida apresentaram as suas colegas. Ou seja, criaram, aprenderam e também brincaram.

O curso privilegiou a formagio das professoras do 1° ano do ensino fundamental, com
énfase nos aspectos do desenvolvimento infantil, nas peculiaridades da infincia e na sin-
gularidade nas ac¢ées e priticas docente, no sentido de valorizar o brincar e o lidico no
processo de aprendizagem das criangas. A par das atividades formativas com os profes-
sores, almejou-se verificar como as escolas estdo lidando com este inicio de alfabetizagao
das criangas, no sentido de cobrar o que a crianga aprende ou nio e que encaminhamentos
sdo tomados a partir desse diagnédstico. Nesse particular, foi importante discutir os instru-
mentos de avalia¢do usados pelas escolas, a partir das instrugdes da Secretaria Municipal
da Educagio, tendo em vista a proposta pedagégica e curricular para o 1° ano. As profes-
soras expressavam preocupacoes relacionadas a avaliagio e desempenho dos alunos, agora

cobrado mais cedo, conforme depoimento:
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Agora se aplica provas, no infantil nio tinha isso. A orientacio da di-
regdo é que ndo utilize apenas da prova para fazer a avaliagio e utili-
zar outros instrumentos. Tem dois ou trés dias que se aplicam provas, as
criangas podem até sair mais cedo em razio disso. O aluno faz provas
de matemdtica e portugués; algumas professoras dividem o contetido em

histéria e geografia e em outras disciplinas.

Desse modo os objetivos do projeto foram, desenvolver atividades formativas aos pro-
fessores do 1° ano, com énfase no ludico e no brincar, bem como no processo do ensino
e da aprendizagem. O curso foi importante na medida em que as professoras tiveram a
possibilidade de refletirem sobre a teria e pritica docente de modo articulado, apesar de

buscarem “receitas” objetivas, o que é compreensivel.

Pimenta (2002, p. 24) argumenta

que o saber docente néo é formado apenas da pritica, sendo também nu-
trido pelas teorias da educacio. A teoria tem importincia fundamental
na formagdo dos docentes, pois dota os sujeitos de variados pontos de vista
para uma agio contextualizada, oferecendo perspectivas de andlise para
que os professores compreendam os contextos histdricos, sociais, culturais,

0Yganizacionais e de si proprios como proﬁm'ondis.

Esse processo de reflexdo estd relacionado ao coletivo, ndo individualizado e circunscri-
to 4 sala de aula, valorizando-se priticas coletivas na escola e fora dela, com a comunidade,
que pudemos constatar no desenvolvimento do curso nos momentos em que as professo-
ras compartilharam davidas, angustias e incertezas; perceberam que ndo eram tnicas nesse

caminho de buscas, mas o grupo como todo teve muito a dizer e a somar.

Nesse sentido Freire (1998, p. 44) afirma que a

[...] na formagdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é
0 da reflexio critica sobre a pritica. E pensando criticamente a prdtica
de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima prdtica. O préprio
discurso tedrico, necessdrio a reflexio critica, tem de ser de tal modo con-

creto que quase se confunda com a pritica.
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Desse modo, todos os encontros foram iniciados com apresentagdes expositivas,
pela coordenadora do projeto e alunas bolsistas, seguidas por dindmicas de grupo, nas
quais aconteciam produgdes textuais e artisticas, individual, grupal, seguidas de dis-
cussoes. Para tanto, foram utilizados papel sulfite,canetas esferogriaficas e coloridas,
massinha de modelar,pincéis, tinta guache, cartolinas, materiais reciclaveis, além de

recursos audios-visuais.

Compunha os objetivos de o curso aliar a histéria da vida escolar das professoras para
que pudessem pensar suas praticas atuais e se questionarem se estio ou ndo reproduzin-
do situagoes e modelos decorrentes de suas trajetérias. Oralmente e depois, por meio de
uma redagio, escreveram sobre como foram os anos iniciais de escolarizagio. Falaram da
professora boazinha, da professora pior, dos colegas de sala, da precariedade de algumas
escolas, do quio dificil era sair de suas casas e chegar até a escola, etc. A proposta era levi-
-las a perceber o quio importante é, buscar ferramentas necessarias para trabalhar, com
nossas préprias vivéncias, e melhor compreender a prépria pritica docente, afinal nem s6

de técnicas e teorias € feita a pratica.

Muitos das professoras perceberam, com esta atividade, que estavam repetindo com
seus alunos, erros muito parecidos que seus antigos professores cometiam para com ela
na escolarizagio, tais como: a quantidade exacerbada de li¢do e a falta de tempo para
dispensar mais ateng¢do aos alunos que apresentam maiores dificuldades. Estes momen-
tos foram marcados por falas até emocionadas, como: “me recordo que a professora era
muito brava e quando nio sabia algo, ela rabiscava todo meu caderno, me mostrando o
erro”. Ou ainda, “a professora era muito ruim, eu tinha dificuldade para fazer o tragado
do numero 2 e ela dava crock na minha cabe¢a”. Todas as falas eram remetidas para a
sala de aula atual, de modo que as professoras iam explicitando como trabalham com

seus alunos situagdes similares.

Em outro encontro foi exibido o documentirio “A inven¢do da Infincia”, com du-
ragdo aproximada de 30 minutos, baseado em teorias de pensadores essenciais para a
compreensio da infancia, como Postman e Aries, relacionando-as com as falas de virias
criangas das mais diversas regiées do Brasil exibidas pelo video. Com isso as professoras
foram falando de seus alunos, das diferencas entre classes sociais, das dificuldades de
aprendizagem e como se deve lidar com tais situagdes. Discutimos a trajetéria histérico-
-social da concepgio de infincia atentando para a perspectiva histérica de sua consti-
tuicdo (ARIES, 1981), no sentido de compreender suas transformagdes e consequente-

mente, melhor compreender as criangas de 5 e 6 anos de hoje.

Essa parte introdutdria foi relevante para subsidiar a segunda parte do curso em que
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se tratou da crianga de 5 e 6 anos e suas especificidades. Destacou-se a importincia do
desenvolvimento das criangas para as professoras programarem adequadamente as ati-
vidades, para cada fase. Esta parte incluiu apresentagio e discussdo dos conceitos desde
o periodo de laténcia que a psicandlise traz, passando pelas contribuicdes de Piaget e
Vygotsky e chegando, por fim, ao desenvolvimento intelectual, motor e afetivo desta
crianca. Com isso as professoras puderam entender melhor suas reminiscéncias: “nos
primeiros dias de aula, ndo me recordo bem, ficamos fazendo treinos vazios de coorde-
nac¢io motora fina: onda vai, onda vem; chuvinha cai e escorregou; letras e mais letras

cursivas; muito chato!”

Outro encontro gerou grande ansiedade nos professores que trouxeram vérias queixas
acerca da indisciplina dos alunos e depois compreenderam, por meio das discussoes feitas
em grupo, que poderia se tratar de alguma dificuldade ou mesmo espontaneidade que
toda crianga tem, sendo natural que néo fique sentada na carteira, por muito tempo; dai a

importincia de aulas dindmicas para prender aten¢io das criangas, com sua participagao.

A dltima parte do curso se ateve mais em como aliar o lidico e o brincar a aprendiza-
gem. Divididos em pequenos grupos, as professoras elaboraram as mais diversas atividades
que poderiam ministrar em sala aula, utilizando musicas, contos e fdbulas e materiais reci-
cldveis. Dessa forma, puderam compartilhar ideias novas e antigas que ja deram certo para
a aprendizagem dos alunos, além de ter a imaginag¢do estimulada ao longo da aula, como
devem proporcionar as criangas. Novamente, as falas que as professoras trouxeram de suas
memorias foram trabalhadas, como: “Enquanto aluna, me lembro de nio ter desfrutado
do brincar e do ludico em sala de aula, de poder ter didlogo com meus professores, de ter

feito atividades em grupos e de ser uma aluna critica.”

Ou ainda, “brincava somente no horirio do recreio. Quando voltava para a sala era
sempre a mesma coisa. Ou seja, cada um no seu lugar, todos quietos e em filas sem sair do
lugar”. Segundo elas, isso ocorre nos dias atuais, o que confirma mais uma vez a dificulda-
de das teorias atingirem as praticas nas salas de aula. Nesse contexto, uma das professoras

) b
juntamente com grupo puderam dimensionar melhor o desapontamento de sua infancia,
ao relatar: “cheguei com a bolsa cheia de brinquedos e aquela senhora [...] me disse: ‘agora,

. ~ . . ’ ) .
aqui nio pode mais brincar, vamos s6 ler e escrever’, e de repente me deu uma cartilha com

o nome de Caminho Suave.”

A participagdo das professoras no curso foi significativa. Mas seria fundamental encon-
tros periédicos como espagos de compartilhamento para troca de experiéncias, exposigio
de dificuldades e a0 mesmo tempo reafirmar principios, discutir préticas e agdes enrai-
zadas em nossas representagdes acerca do é educar, ser crianga, (in)disciplina, enfim ser

professora e professor.
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Consideragoes

A concepgio de infancia modificou-se ao longo da histéria e juntamente com ela o va-
lor atribuido as atividades lidicas. No entanto, filésofos, educadores e psicélogos reconhe-

cem que as brincadeiras sdo importantes para a formagéo e a constitui¢do do ser humano.

A realizagdo deste projeto foi fundamental ao evidenciar que a implantagio do ensino
fundamental de 9 anos e a qualidade pretendida serdo alcangados, quando houver maior
intervengdo na organizagdo dos espagos fisicos das escolas, maior diversidade de materiais
didaticos, proposta curricular compativel para com a educagio e formagio das criangas.
Como parte desse conjunto de a¢oes é imprescindivel a valorizagio do trabalho docente
pelos governos e da qualificagdo profissional oferecida na formagio inicial de professores
e a manutengdo da formacido continuada. A busca de uma nova identidade docente envol-
ve reflexdo permanente sobre a agio docente, que vai se construindo e reconstruindo no
cotidiano da sala de aula e da escola. Desse modo deixa de ser o espago de reprodugio do
saber e passa a se configurar como espago de formagio tanto do aluno como do professor,

articulado a outros espagos formativos do contexto social mais amplo.

Como pensar e propor uma educagio que se diferencie e avance em relagio a cultura
escolar existente hoje? Como formar futuros profissionais da educagio que concebam a
sala de aula para além de carteiras enfileiradas? Escola e professores precisam ter clareza
da relevincia em se aliar o brincar a4 educagio. A formacio inicial de professores deve
possibilitar melhor compreensio das praticas institucionais e das a¢des praticadas pelos
profissionais da educagdo. Deve, ainda, contemplar um olhar para as peculiaridades da
infincia; a formagdo da crianga nio se dd apenas pela resolu¢do e cumprimento de ati-
vidades, mas também pelas relagbes estabelecidas com a prépria escola. Pouco adianta
a professora utilizar o brincar somente para cumprir uma atividade pedagégica, se nio
considerar a atividade e o universo infantil para compreender as necessidades da crianga,
tavorecer a integragio entre os aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivo, lingtiistico

e social da crianga.
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O presente artigo aborda os resultados do projeto que teve como meta reali-
zar e analisar um Programa de Educagio Continuada para professores da edu-
cag¢do bésica das Escolas Municipais de uma cidade do interior de Sio Paulo.
Realizou-se revisio da literatura referente a infincia, o brincar, a0 movimento
humano e a formagio continuada docente. O programa envolveu a¢des educati-
vas e reflexivas na perspectiva sécio-histérica, com a analise dos dados orientada
pelo referencial tedrico da teoria configuracional de Norbert Elias. Evidenciou-
-se: deficiéncia na formagio do grupo de professoras no que diz respeito aos
conhecimentos cientificos e procedimentos didaticos necessarios para se ensinar
os conteudos dessa drea; a tomada de consciéncia das docentes com referéncia a
importincia e valoriza¢io da educagio corporal na infincia; favorecimento das
andlises das préprias préticas educativas pelas professoras, em fun¢io da pesqui-
sa-acdo utilizada, que ao refletirem sobre suas agdes pedagégicas, reavaliaram,
reconstruiram e intervieram com contetdos sistematizados e de dominio con-
ceitual. Concluiu-se a eficicia do Programa, dado o fato das mudangas referen-
tes a reflexdo e conscientizagdo das professoras participantes.

Educagio Fisica Escolar. Educacdo Infantil. Cultura Corporal de Movi-
mento. Formacio Continuada. Pritica Pedagdgica.

w N =

Professora Adjunta do Departamento de Educagéo Fisica — FC/UNESP/Bauru — Bolsista CNPq PQ-2 — Coordenadora do Projeto.
Professora Assistente Doutora do Departamento de Educagéo Fisica — FC/UNESP/Bauru — Professora Colaboradora.
Doutoranda em Ciéncias da Motricidade — IB/JUNESP/Rio Claro; Bolsista Fapesp.

4 Licenciadas em Educacéo Fisica — FC/UNESP/Bauru; Bolsista do Nucleo de Ensino (PROGRAD) — 2010.
5 Graduando do curso de Licenciatura em Educagédo Fisica — FC/UNESP/Bauru; voluntario do Nucleo de Ensino
(PROGRAD) — 2010, desenvolvendo sua monografia de conclusao de curso no referido projeto.
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Introducao

O presente artigo aborda os resultados do projeto que teve como meta realizar e anali-
sar um Programa de Educac¢io Continuada para professores da educagio basica das Esco-

las Municipais de uma cidade do interior de Sao Paulo.

O ensino da Educagio Fisica na educagio infantil e séries iniciais do ensino funda-
mental ainda esbarra em inumeras dificuldades que vao desde os elementos estruturais da
institui¢do escolar até a formagdo continuada dos docentes. Considerando este quadro,
deu-se continuidade ao Programa de Educagio Continuada na drea de Educagio Fisica,
iniciado no 2° semestre de 2009, para professores desses niveis de ensino, com o objetivo
de reconstruir a Educagio Fisica numa prética educativa reflexiva na perspectiva histérica
e sécio-cultural, relevando o desenvolvimento integral de criancas que estudam nas Esco-

las Municipais de uma cidade do interior de Sdo Paulo.

Nio se pode prescindir da percepgio de que o desenvolvimento infantil na faixa etria
de 0 a 10 anos é pauta-se fundamentalmente movimento e que a formagio integral do
futuro cidaddo realizar-se-4 também com o suporte das priticas da Cultura Corporal de
Movimento. O professor do ensino infantil e fundamental e o docente universitirio de

Educagio Fisica, portanto, tém papéis imprescindiveis nesta rea.

No presente artigo discutem-se os limites apresentados pelas docentes participantes
e as contribui¢ées da continuidade do Programa de Formagio Continuada no processo
de sistematizagio dos contetidos da Cultura Corporal de Movimento, ou seja, o efetivo

compartilhar dos saberes cientificos e escolares em prol da formagio integral da crianga.

Esse projeto formativo visou continuar o processo de disponibiliza¢io/disseminagio/
aprimoramento de estudos na drea de educagio fisica objetivando que professores pas-
sem a olhar para a sua pritica pedagégica de maneira cuidadosa e analitica, visualizando
os problemas, analisando-os, propondo solu¢bes para resolvé-los e reavalid-los. Hd um
compromisso com o desenvolvimento da profissionalidade docente — obrigacdo moral,
compromisso com a comunidade e competéncia profissional (CONTRERAS, 2002; NO-
VOA, 1995, 1997).

A Corporeidade e a Cultura Corporal de Movimento

A extensdo da escolarizagio primdria se deu em meados do século XIX, no contexto
europeu, considerada pela classe no poder como um dos mecanismos privilegiados para
controlar as formas de pensamento e as a¢des do ‘corpo social’, e, dentro da escola, ganhava

espaco um conteido presente no pensamento médico e pedagégico ao longo de todo o
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século XVIII: o exercicio fisico (denominado entdo como gindstica). Este foi enaltecido,
como elemento da educagio, por pensadores como Rousseau, Basedow e Pestallozzi e po-

liticos revoluciondrios franceses como Condorcet e Leppelletier (SOARES, 1994).

Contudo, o olhar que o corpo recebeu, naquele momento, estabeleceu-se a partir de um
cariter conservador e utilitirio, relacionado & importincia da forca fisica do trabalhador.
Assim, “o estudo do corpo dos individuos, este importante instrumento da produgio, pas-
sou a ser rigorosamente organizado sob a luz da ciéncia, mais especificamente das ciéncias

biolégicas”, ressalta Soares (1994, p. 61).

De fato, ao longo da histéria podem-se notar diferengas na forma de conceber o corpo
e no papel a ele atribuido, predominando a concep¢do de homem dicotomizado, um ser
composto ora de corpo e alma, ora corpo e espirito, ora corpo e consciéncia. De modo

geral, o corpo sempre foi considerado como algo inferior (CAVALARI, 1996). E,

Na medida em que o método cientifico utilizado para dar conta da expli-
cagdo da sociedade é tomado das ciéncias fisicas e bioldgicas, o fato social
¢ 0 sujeito que o constrdi — o homem — aparecem como que aprisionados

nos limites dessas ciéncias. As questoes sociais passam a ser ‘naturais” e o

“homem social” passa a ser “homem bioldgico” (SOARES, 1994, p. 61).

A Educagio Fisica absorveu do positivismo a concepg¢do de homem como ser pura-
mente biolégico e orginico, determinado por caracteres genéticos e hereditdrios e que
pode e precisa ser “adestrado” e “disciplinado”. No século XIX, a Educagio Fisica esteve
sempre vinculada a satde bioldgica (sendo protagonista do projeto de higienizagdo da
sociedade) e o corpo, do qual se ocupou, foi o corpo andtomo-fisiolégico, sendo esta a refe-

réncia fundamental do seu desenvolvimento como uma pritica social. Mas, essa Educagio

Fisica ndo poderia deixar de ser a-histérica (SOARES, 1994).

Somente por volta de 1900, com a fenomenologia, a visdo dicotomizada do homem
comega a ser questionada. Merleau-Ponty (1908-1961) em seus estudos procurou enten-
der o homem como um ser integral. O filésofo afirma que o homem nio tem um corpo,

ele é um corpo. Ao apresentar a nogdo de corpo préprio ou fenomenal, afirma que ele é a

experiéncia vivida do ser (MERLEAU-PONTY, 1999).

[..]o corpo ndo é, pois um objeto. Pela mesma razdo, a consciéncia que
tenho ndo é um pensamento, quer dizer que ndo posso decompé-lo e

recompd-lo para formar dele uma idéia clara. [...] Se se trata do corpo de
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outro ou de meu préprio corpo, néo tenho outro meio de conbecer o corpo
humano sendo vivendo-o, quer dizer, retomar por minha conta o drama

que o atravessa ¢ me confundir com ele. Sou, pois meu corpo [...] (MER-

LEAU-PONTY, 1971, p. 208 apud CAVALARI, 1996, p. 47-8).

O homem ¢ fala e expressio, se expressa pelos seus movimentos, posturas, gestos, olha-
res, no seu andar. O movimento humano serd sempre intencional e pleno de sentido, o que
o diferencia do movimento de outros seres (SANTIN, 1987). Mendes e Nébrega (2004,

p- 127) complementam que

[...] apesar de todos os seres humanos serem capazes de gesticular, os gestos
expressam as singularidades individuais e culturais apresentando lingua-
gens especificas. Essa articulacdo, ao mesmo tempo em que contribui para
refutar o reducionismo referente a naturalizacio do corpo e do movi-
mento humano, revelando os aspectos culturais e sociais, expoe algo que é

comum a todos os seres humanos, ou seja, a linguagem gestual.

Enfatiza Goellner (2007) que o corpo é uma construgdo que recebe diferentes marcas
em diferentes tempos, espacos, conjunturas econdmicas, grupos sociais, étnicos etc. Nao
¢ universal, mas provisério e mutdvel, suscetivel a transformagdes da cultura na qual estd
inserido e as representagdes criadas, pois o corpo é construido pela linguagem que nomeia,
classifica, define normalidades e anormalidades, o que é um corpo belo, jovem e saudével.
Tais representagdes nunca sio universais ou fixas, sio sempre tempordrias, pois variam
conforme o lugar/tempo onde o corpo circula e se expressa. A magreza que hoje é cultua-
da ja foi simbolo de pobreza, como ressalta Vincent (1992). Conclui Goellner (2007) que
ndo sdo as semelhancas biol6gicas que definem o corpo, mas sim os significados culturais

e sociais a ele atribuidos.

Ao trazer tais reflexdes para o campo educacional, cabe questionar: qual o lugar ocu-

>
pado pelo “corpo” no contexto educacional formal? De acordo com Nébrega (2005) para
pensar o lugar do corpo na educagio (e na escola) é necessirio, primeiramente, conceber o
sujeito como um ser corporal e superar o aspecto da instrumentalidade associado ao corpo.
Ou seja, compreender que o corpo do aluno nio é um instrumento das préticas educativas,
ja que as produ¢des humanas (ler, escrever, dangar, jogar, contar...) somente sio possiveis

pelo fato do individuo ser corpo.
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Nesse sentido, Dadlio (2004) evidencia a importancia do conceito “cultura”para a Edu-
cagio Fisica, pois todas as manifesta¢des corporais humanas sio geradas na dinimica
cultural, sendo expressas de modo diversificado e com significados préprios de grupos
culturais especificos e seus respectivos contextos. No sentido do que diz Nébrega (2005,
p. 610), “4reas como educagio fisica ou artes tematizam préticas humanas cuja expressio,
em termos de linguagem, tem no corpo sua referéncia especifica, como é o caso da danga
ou do esporte”. Assim, afirma Dadlio (2004) que o professor nio atua sobre o corpo do
seu aluno ou mesmo com o movimento em si; ele atua com o ser humano nas suas ma-
nifestagdes culturais relacionadas ao corpo e ao movimento, abrangendo os contetdos

historicamente definidos: jogo, esporte, danca, luta e gindstica.

Emerge, dessa forma, a perspectiva da Cultura Corporal de Movimento para funda-
mentar a intervencio pedagégica (BRACHT, 1992). Tal perspectiva surgiu a partir da
preocupagio com o que deve ser ensinado em Educagio Fisica e em contextualizar as
manifestagoes expressivas corporais nas aulas, considerando os significados a elas atribui-
dos pelos alunos. Como explicitam Mattos e Neira (2003) é o gesto carregado de sentido,

significado e intengio.

Para a Educagio Fisica o corpo é dotado de eficicia simbdlica, de significados, de
valores dindmicos e especificos. E concebido a partir do significado no contexto sociocul-
tural em que se insere, considerando suas diferencas culturais — no lugar de valorizar suas
semelhangcas biol6gicas. Esta andlise sobre o corpo permite negar padrées preconceituosos
que excluiram (e ainda excluem) intimeras pessoas das aulas de Educagio Fisica — e das

préticas das manifestagées corporais (DAOLIO, 2004).

A Educagio Fisica, portanto, pode ser considerada a drea que estuda e atua sobre a
Cultura Corporal de Movimento, sendo esta parte da cultura humana, definindo e sendo
definida pela cultura geral numa relagio dialética. Na atualidade, a Cultura Corporal de
Movimento ¢ considerada a “parcela da cultura geral que abrange as formas culturais que
se vém historicamente construindo, no plano material e no simbélico”, como o jogo, o
esporte, as gindsticas e as praticas de aptiddo fisica, as atividades ritmicas/expressivas e a
danga, as lutas/artes marciais e as praticas alternativas, sendo a Educagio Fisica a drea de
conhecimento e intervencdo que lida com essa cultura mediante referenciais cientificos,
filoséficos e pedagdgicos (BETTI, 2001, p. 156). O trabalho com tais conteddos, como
parte integrante da proposta pedagégica da escola, tem a finalidade de “introduzir e inte-
grar o aluno no dmbito da cultura corporal de movimento, visando formar o cidaddo que

possa usufruir, compartilhar, produzir, reproduzir e transformar as formas culturais do

exercicio da motricidade humana” (BET'TT, 2004, p. 24-25).
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Os contetdos relativos a Cultura Corporal de Movimento vivenciados ao longo do
processo histérico e social da civilizagdo humana, bem como, o ensino de cada um desses
contetdos (imbuido de conhecimentos sécio-culturais, histéricos, cientificos, configura-
dos em novas abordagens filoséficas, educacionais e/ou cientificas), sdo pertinentes 2 edu-
cagio escolar, devendo possibilitar aos educandos a apreensio sistemitica e aprofundada
dos contetdos da Cultura Corporal de Movimento. Nio se pode prescindir do fato que o
desenvolvimento da crianga estd inter-relacionado a0 movimento corporal, sendo este um

elemento fundamental para o desenvolvimento infantil pleno.

A Educagao Infantil e o Brincar na Escola

Ressalta Nébrega (2005) que “o corpo e o movimento, apesar de valorizados nos
processos educativos, ainda sdo considerados elementos acessérios na formagio do ser
humano” (p. 603), sendo urgente compreender “que o corpo nio é um instrumento das
praticas educativas; portanto, as produ¢des humanas sio possiveis pelo fato de sermos
corpo. Ler, escrever, contar, narrar, dangar, jogar sio produgdes do sujeito humano que
é corpo” (MENDES; NOBREGA, 2004, p. 135), assim é preciso superar o aspecto de
instrumentalidade e ampliar as referéncias educativas quanto ao trabalho com o movi-

mento na escola.

Na cultura infantil, a realizagdo do movimento corporal se da através do ludico, espe-
cialmente do jogo que tem sua esséncia no divertimento. Mas, Marcellino (1999) constata
o “furto” do componente lidico da infiancia. Nota-se, cada vez mais, a restri¢do de tempo e
de espago para a crianga, o que reduz a cultura infantil ao consumo de bens culturais (pro-
duzidos pelos adultos para ela e nio por ela), transformando o brinquedo em mercadoria.
Esses fatores revelam a dominagdo exercida sobre a cultura da crianga e comprometem a

evasdo do real e, consequentemente, a imaginacido de novas realidades.

Como destacam Debortoli, Linhales e Vago (2001, 2002, p. 100-1):

Do casamento entre a pedagogia e a psicologia herdamos a mania de sele-
cionar, classificar e hierarquizar o desenvolvimento das criangas como se
estas constituissem pdginas em branco nas quais, pouco a pouco, fossemos
deixando as marcas mais adequadas sequndo o modelo evolutivo que te-
mos em mente. Esse tipo de entendimento sé faz aumentar a incompetén-
cia da crianga diante do adulto, desqualificando sua maneira singular de

apreender o mundo que a cerca.
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Como bem ressalta Aries (1981) a atitude educacional com relagdo aos jogos e brinca-
deiras evoluiu de uma reprovagio absoluta (presente em meados do século XVIII) 4 sua
institucionaliza¢do controladora, ou seja, a apropriagio pelos sistemas de educagio formal
e informal das atividades ludicas (sobretudo os jogos) como instrumento pedagégico que
visava incutir valores sociais nas criangas e jovens de forma subliminar, transformando-os
aquelas atividades julgadas pertinentes em elementos estratégicos dos processos de ensino

e aprendizagem.

Para Marcellino (1999) na atualidade a escola contribui para a negag¢io do ludico a
infincia na medida em que raramente a atividade lidica é considerada e desenvolvida pela
instituicdo. As poucas propostas existentes geralmente “sdo tdo carregadas pelo adjetivo
‘educativo’, que perdem as possibilidades de realizagio do brinquedo, da alegria, da espon-
taneidade, da festa” (p. 85). Cita como exemplos os “passeios educativos”e os “dias de lazer”
que, pela obrigatoriedade, acabam se tornando artificiais. Existe, ainda, o cardter de ades-
tramento do ladico: as atividades sdo desenvolvidas com o objetivo de preparar a crianga
para o futuro; e a perspectiva do controle: utilizado para abrandar o comportamento (o re-
creio é um exemplo interessante, onde as criangas “gastam” suas energias e posteriormente

permanecem quietas para as aulas).

A Resolugio CNE/CEB 5/2009 que Fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Educagio Infantil estabelece que

Art. 4° As propostas pedagdgicas da Educacio Infantil deverdo considerar
que a crianga, centro do planejamento curricular, é sujeito historico e de
direitos que, nas interagoes, relagoes e priticas cotidianas que vivencia,
constrdi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, de-
seja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constréi sentidos

sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura. (BRASIL, 2009).

Sayio (2002, p. 58) salienta que

[...] é possivel encarar que, quando as criangas brincam, elas o fazem para
satisfazer uma necessidade bdsica que é viver a brincadeira. No entanto,
a insisténcia de que a brincadeira precisa ter uma fungio ‘pedagdgica”
inserida numa légica produtivista limita suas possibilidades e impede que

as criangas recriem constantemente as formas de brincar e se expressar.

progrady

""BDIS|4 0BEONPT WS 81U8d0(] EPENUIIUOT) 0SB0

LS



[eAy © webezipusidy ‘oulsug ep selbo|OpPOISIAl e £ SWN|OA

oedel

4

* Pré Reitoria de Graduacéo - Nucleos de Ensino da UNESP e

Entende-se que o professor da educagio infantil e fundamental, por meio da orienta-
¢do das manifestacoes corporais de seus alunos, deve propiciar a vivéncia auténtica destas
manifestagdes, contribuindo para que as criangas elaborem os seus préprios significados
relacionados a Cultura Corporal de Movimento, além de promover o respeito a cultura

pertencente a essa fase da vida.

A Formacao Continuada de Professores

Diante das transformagdes sociais ocorridas a partir da década de 1990 e os resul-
tados insuficientes do processo de ensino e aprendizagem de parcelas significativas da
populagio, constatados por meio de avaliagbes governamentais, a formagao continuada
de professores vem recebendo destacada atengdo no campo educacional, sendo concebi-
da como um dos fatores primordiais para a transformagio da qualidade do ensino. De

acordo com os PCN’s,

A formagio continuada, |[...] ¢ necessidade intrinseca para os profissio-
nais da educagdo escolar e faz parte de um processo permanente de de-
senvolvimento profissional que deve ser assegurado a todos. A formagio
continuada deve propiciar atualizacoes, aprofundamento das temdticas
educacionais e apoiar-se numa reflexdo sobre a prdtica educativa, pro-
movendo um processo constante de auto-avaliagio que oriente a constru-

¢do continua de competéncias profissionais (BRASIL, 1999, p. 70).

A formagio continuada de professores da educagio bésica também integra as Diretrizes

Curriculares Nacionais Gerais para a Educagio Bdsica, recentemente apresentadas com o
Parecer CNE 7/2010 (BRASIL, 2010a) e a Resolu¢io CNE 4/2010 (BRASIL, 2010b).

As diretrizes tém por objetivo, entre outros,

III - orientar os cursos de formagdo inicial e continuada de docentes e
demais profissionais da Educacio Bsica, os sistemas educativos dos di-

[ferentes entes federados e as escolas que os integram, indistintamente da

rede a que pertencam. (BRASIL, 20106).

O capitulo IV — O professor e a formagio inicial e continuada, do titulo VII - Elementos
constitutivos para a organizacdo das diretrizes curriculares nacionais gerais para a educacio

bdsica, é dedicado a formagido docente.
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O artigo 56, § 1°, prevé que as escolas de formagio (inicial e continuada) dos profissio-
nais da educagio, sejam gestores, professores ou especialistas, deverao incluir em seus cur-
riculos e programas o conhecimento da escola como organizagdo complexa, cuja fungio
consiste na promogdo da educagio para e na cidadania; a pesquisa, a andlise e a aplicagdo
dos resultados de investigacdes; a participagdo na gestdo de processos educativos e na
organizagio e funcionamento de sistemas e institui¢ces de ensino; a gestdo democratica,
enfatizando a construcdo do projeto politico-pedagégico pelo trabalho coletivo e como

responsabilidade de todos os que compdem a comunidade escolar.

Os programas de formagio inicial e continuada devem preparar os profissionais da

educagio, de acordo com o artigo 57 § 2°, para:

a) além de um conjunto de habilidades cognitivas, saber pesquisar,
orientar, avaliar e elaborar propostas, isto é, interpretar e reconstruir o
conhecimento coletivamente;

b) trabalhar cooperativamente em equipe;

c) compreender, interpretar e ap/z'mr a lz'nguczgem e 0s instrumentos pro-
duzidos ao longo da evolugdo tecnolégica, econdomica e organizativa;

d) desenvolver competéncias para integragio com a comunidade e para

relacionamento com as familias. (BRASIL, 2010b).

Para Gatti (2008), a énfase na formagio continuada nio ¢ gratuita. Estd baseada nos
desafios da sociedade contemporinea relacionados ao ensino, ao curriculo, ao crescente
acolhimento de criangas e jovens no sistema educacional, as dificuldades didrias enfren-
tadas por gestores e professores. Tais problemas, constatados pelas pesquisas, levaram a

cria¢do do discurso da necessidade de atualizagio e de renovagio dos professores.

E, para os professores, as mudangas em curso repercutem em novas exigéncias que se
ddo, sobretudo, na sua capacidade para enfrentar as urgéncias do presente e as demandas
do futuro. Tais exigéncias tém estabelecido a formagio de um profissional com um novo

perfil baseado na triade dos planos pessoal, intelectual e profissional (BUENO, 2007).

Esse cendrio repercute, por vezes, em fatores de intensificagdo do trabalho docente.
Oliveira (2006) discute essa intensificagio como sendo resultado, especialmente de trés
fatores: o aumento da jornada de trabalho, em razido de atuarem em mais de uma escola
especialmente; a extensdo da jornada de trabalho dentro do préprio estabelecimento

escolar sem remuneragio, com o aumento das horas e carga de trabalho, levar trabalho
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para casa etc.; e — talvez a mais preocupante — a intensifica¢io das atividades no interior
da jornada de trabalho remunerada, gerada pelas novas fungées e responsabilidades que
os professores vém assumindo dada a necessidade de responder as exigéncias dos érgaos
do sistema. Os professores se veem for¢ados a dominar novas priticas, saberes e compe-
téncias (exemplo sdo as avaliagbes formativas, a pedagogia de projetos, a transversalida-
de dos curriculos, entre outras). Recebidas como novidade ou inovagio, essas exigéncias
sdo consideradas muitas vezes pelos professores como naturais e indispensaveis. Assim,
este terceiro fator de intensifica¢do do trabalho configura-se como uma das estratégias

mais sutis e menos visiveis de exploragio.

Desse modo, o fato de que cada vez mais os professores devam investir na sua for-
magdo e desenvolvimento profissional remete a refletir sobre mais um fator de inten-
sificagdo do trabalho ao qual podem estar submetidos. Ainda que a participagdo em
atividades de formagdo nio tenha énus para o professor, cabe questionar quais sdo suas
consequéncias, na medida em que é exigido que dediquem o tempo livre (muitas vezes o
periodo noturno e os finais de semana) a frequentarem atividades de formagio, ficando
comprometido o seu descanso semanal, a convivéncia com a familia, o lazer e o envolvi-

mento com outras atividades pessoais.

Cabe ressaltar, ainda, que muitos dos discursos que supervalorizam a formagio conti-
nuada para legitima-la, o fazem, sobretudo, com o intuito de validar o “mercado da for-
magio”. Bueno (2008)° diz que, no contexto atual, a educagdo continuada é mais do que
um projeto de formagdo: é um projeto econdémico. Muitos programas sio destinados a
grandes massas de professores, delineando-se como um projeto de consumo, transfor-
mando a educagio continuada num grande negécio. Corroborando com a autora, Névoa
(1999) e Maués (2003) atentam para o “mercado da formagdo” que se consolida na drea
educacional. Nesse esteio, prevalece os interesses materiais de grupos especificos ao invés
de estabelecer a transformacio da pratica pedagégica como o objetivo central, nio surtin-

do efeito muitas das a¢bes de formacio.

Sem perder de vista tais implicagdes, na nova ordem global ¢ preciso avangar na con-
cep¢io de formagio continuada — e, consequentemente, no foco das agdes formativas —
de uma concepgio de certificagdo, atualiza¢io, conformagio — para uma concep¢io mais
abrangente de formagdo do ser humano. Nesse quadro de grandes e ripidas transforma-
¢es sociais, econdmicas, politicas, culturais, falar de formagio continuada implica com-

preender, de acordo com Ferreira (2003, p. 26) que

5 Palestra proferida pela Profa. Dra. Belmira Bueno intitulada “Tendéncias atuais da formacéo de professores: novas

configuragées, novos desafios”, durante o Il INTEGRAP realizado no IB-Unesp Rio Claro, SP, Brasil, em 10/10/2008.
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Estd em curso a formagdo de um “novo cidadio do mundo” por necessi-
dade de sobrevivéncia, sem que a maioria da populagio mundial tenha
adquirido sequer a sua cidadania local. Nesse contexto de tantas trans-
Jformagoes econdmicas, sociais, politicas e culturais em andamento, em es-
cala mundial, cada vez mais faz-se necessdrio wma formagio continuada
e de qualidade [...], pois jd se encontra em evolucio a formacio de um

novo, diferente e problemdtico “individuo” [...].

Verifica-se a existéncia de trabalhos vinculados entre secretarias de educagio e univer-
sidades publicas, empenhadas em gerar a¢des formativas que contemplem as necessidades
e expectativas dos professores, visando corresponder as demandas do contexto local, aque-

las que emergem do cotidiano do grupo de professores, considerando a cultura escolar.

Destaca-se que a pritica pedagégica também representa um processo de aprendizagem
no qual o professor faz descobertas, aprende e reelabora seus conhecimentos e agdes, (re)
significa a sua formacio e a adapta a profissio. E preciso, portanto, dar um estatuto ao
saber da experiéncia e condigbes para que os professores facam suas escolhas de formagio.
Pois, os professores “no exercicio de suas fungdes e na pratica de sua profissio, desenvol-
vem saberes especificos, baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu
meio” (TARDIF, 2002, p. 38). Saberes que emergem da experiéncia e sio por ela validados,
incorporando-se a experiéncia tanto individual quanto coletiva como meios de saber fazer

e saber ser.

De acordo com Sayio (2002), que discute experiéncias vivenciadas em cursos de for-
magio continuada (e inicial) com profissionais e académicos das dreas de Educagio Fisica
e Pedagogia em conjunto, uma vez que o professor (a) pedagogo (a) do ensino infantil
também ministra conteddos da Cultura Corporal de Movimento, o movimento corporal
na escola, especialmente nesse nivel de ensino, ndo pode reduzir-se a uma tnica discipli-
na, fragmentando as atividades escolares, pois ¢ preciso considerar a crianga como sujeito

constituido por multiplas dimensées: cognitiva, motora, social e afetiva.

Nesse sentido, o professor(a) pedagogo(a) e o docente universitirio de Educagio Fisi-
ca exercem papéis imprescindiveis, articulando saberes e praticas, pois como bem coloca
Sayio (2002) é preciso aproximar as interagdes que acontecem cotidianamente nos espa-

cos escolares.
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Metodologia

O processo tedrico-metodolégico da investigagio e da intervengdo apresentada nes-
se artigo baseou-se em atividades pedagdgicas, cuja implementagio envolveu agdes
presenciais baseadas no movimento ag¢do — reflexdo — agio, isto ¢, na andlise da pritica
concreta iluminada pela reflexdo tedrica visando uma nova pritica reelaborada. Isto se
processou por intermédio de duas principais agoes: a pesquisa e a interveng¢io. Baseada
na metodologia qualitativa, os dados da pesquisa foram analisados com a finalidade
de refletir sobre a pratica pedagdgica das professoras envolvidas em um programa de

formagdo continuada.

A pesquisa-agdo ganha destaque nessa categoria investigativa, na medida em que é
por meio da andlise de suas préprias priticas que as professoras e os alunos-licenciandos
e doutorandos, auxiliados pelas coordenadoras da pesquisa, puderam refletir sobre suas
agdes e concretizd-las. Esse tipo de pesquisa se caracteriza pela interveng¢io na realidade,
porém, nio se restringe a ela, pois envolve uma investigagdo orientada e sistematizada
com vistas a responder ou compreender uma questdo de pesquisa. Nesse sentido, esse tipo
de investiga¢do ganha dinimica; sua marca estd na mudanga, nas surpresas, no inespera-
do, assentando-se muito mais numa nog¢io de complexidade que linearidade, pois envol-
ve, especialmente nas ciéncias da educagio, elementos paradoxais como: “[...] educagio/
instrugdo, aprendizagem/aquisi¢do, adapta¢do/conscientiza¢io, explicagdo/compreensio,
informagio/formagio, aprendizagem individual/aprendizagem coletiva, etc.” (ANDA-

LOUSSI, 2004, p. 125).

O referencial teérico de andlise estd fundamentado na teoria configuracional de Nor-
bert Elias, em que o socidlogo concebe que as pessoas constituem teias de interdepen-
déncia ou configura¢oes de muitos tipos, sejam familias, escolas, cidades, estratos sociais
ou estados. Para Elias ndo sio aceitiveis concepgdes sociais totalizadoras ou mesmo indi-
vidualistas dos processos sociais. “A sociedade que é muitas vezes colocada em oposi¢io

ao individuo, ¢ inteiramente formada por individuos, sendo nés préprios um ser entre os

outros” (ELIAS, 1980, p. 13). Portanto,

Dizer que os individuos existem em configuragoes significa que o ponto
de partida de toda investigagio socioldgica é uma pluralidade de indi-
viduos, os quais, de um modo ou de outro, sio interdependentes. Dizer
que as configuragoes sdo irredutiveis significa que nem se pode explicd-
~las em termos que impliquem que elas tém algum tipo de existéncia

independente dos individuos, nem em termos que impliquem que os

progrady



* Pré Reitoria de Graduacéo - Nucleos de Ensino da UNESP e

individuos, de algum modo, existem independentemente delas (ELIAS;

SCOTSON, 2000, p. 184).

Estratégias de agio

As estratégias de a¢do foram desenvolvidas tendo em vista dois momentos: o da pes-
quisa e o da agdo (intervengio). Os procedimentos metodolégicos da pesquisa constitui-

ram-se das seguintes técnicas de coleta: 1. Observagio; 2. Entrevista e 3. Filmagem.

A Intervencdo constituiu-se na elaboragdo de um plano de agio em préticas educativas
na drea de Educagdo Fisica, que resultasse em mudangas qualitativas para os professores,
alunos universitdrios e escolares, 2 medida que atingisse os objetivos propostos, conforme
elencados anteriormente. Desenvolveu-se por intermédio de: 1. Dinamicas de Grupo; 2.
Reuniées e 3. Atividades da Cultura Corporal de Movimento propostas nos planos de

trabalho com as criangas/adolescentes.

As Estratégias de A¢do da Pesquisa e Intervengio aconteceram concomitantemente no

transcorrer de todo o projeto.

Campo de agdo

A pesquisa e a intervencdo abrangeram a maioria das Escolas Municipais da Edu-
ca¢do Infantil e Ensino Fundamental (12 a 42 séries), de uma cidade do interior de
Sao Paulo, com participagido de 22 professores-cursistas no 1° semestre/2010 e 30
professores-cursistas no 2° semestre/2010, na sua maioria sem formagdo especifica em

Educagio Fisica.

As pesquisadoras e articuladoras das dindmicas empreendidas envolveram duas pro-
fessoras universitarias, uma aluna de doutorado e seis alunos do curso de licenciatura em
Educacio Fisica. Durante todo o ano de 2010 foram realizadas reunides e discussoes, pre-
parando tal grupo para a implementagio das atividades do curso de formagio continuada,

com o desenvolvimento de leituras, estudos, discussoes e planejamento das atividades.

As atividades relacionadas 2 Cultura Corporal de Movimento, desenvolvidas/viven-
ciadas com as professoras/coordenadoras/diretoras das Escolas Municipais (praticamente
todas representadas) e a coordenadora pedagdgica da Secretaria da Educagio, acontece-
ram entre os meses de margo a junho e de agosto a dezembro de 2010, as ter¢as-feiras, no

periodo das 19h as 21h, totalizando 60 horas/aula no decorrer do ano.
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Eixos temdticos e atividades desenvolvidas

O Programa desenvolveu-se em sete eixos tematicos, respeitando-se os procedimentos
relativos 2 pesquisa (diagndstico, observagio, coleta de dados, anélise qualitativa e elabora-

¢do dos relatérios), abrangendo:
1. O papel social da Escola Publica no contexto da Educacio Brasileira;

2. As necessidades educativas no contexto das Priticas Pedagégicas das Professoras [a
partir dos elementos: processo ensino e aprendizagem, rela¢des interpessoais entre pro-
fessor e aluno, contetudo pedagégico do ensino da Educagio Fisica (fundamentados nos
Parametros Curriculares Nacionais), avaliagio do ensino da Educacio Fisica] e da Cultura

Corporal do Movimento das criangas da Educagio Infantil e Ensino Fundamental;

3. Conhecimentos referentes ao desenvolvimento motor, biolégico, psicolégico e social
da crianga de trés a 10 anos, visando a orientacdo das atividades a serem desenvolvidas nas

aulas de Educacio Fisica;

4. A profissionalidade docente, compreendendo a obrigagdo moral, o compromisso
com a comunidade e a competéncia profissional no exercicio: (a) descrever: o que fago
(exemplo: plano de aula)? (b) informar: o que fundamenta a minha prética?; (c) confron-

tar: como me tornei assim?; (d) reconstruir: como posso fazer diferente?;
5. Elaboragio do Plano de Intervencio;
6. Avaliagdo do processo de Intervencio e Elaborag¢io do documento final da pesquisa.

Foram desenvolvidas as seguintes atividades para os eixos tematicos: Levantamento
bibliogrifico; Leituras e andlises de textos académicos e cientificos; Anilises de videos,
jornais e revistas; Elabora¢do dos recursos e instrumentos pedagégicos; Semindrios e f6-
runs de debates; Palestras com educadores; Elaboragao, aplicagio e avaliagdo das aulas
filmadas; Visitas as escolas onde hd experiéncias bem sucedidas de ensino da Educagao

Fisica; Reunides de grupo e Entrevistas.

Limites e Avancos: a Releviancia do Programa de
Formacao

Comprovou-se o significado da Educagio Fisica na formag¢io dos educandos, como
disciplina que possibilita as criangas movimentarem-se, sociabilizarem-se, aprende-
rem a respeitar o préximo e conhecerem o seu préprio corpo e suas possibilidades de

movimento.
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Foi possivel identificar, no inicio do 2° médulo do Programa (1° semestre de 2010), que
o principal aspecto limitante das professoras estava em associar a Educagio Fisica infantil
somente com algumas palavras-chaves referentes a0 movimento humano como equilibrio,
coordenag¢io motora, consciéncia corporal, jogos e dangas, demonstrando dificuldades de
dominio dos contetdos, articulagdo de objetivos na elaborag¢io das aulas e, consequente-

mente, do planejamento das mesmas.

Ao final do ano de 2010, as professoras relataram as aprendizagens ao longo dos mé-
dulos: “Eu vejo que o curso trabalha varias idades, e no meu caso que é o maternal, tem as
musiquinhas, cantigas de roda e jogos e brincadeiras que dé pra trabalhar. Alguns [conte-
tdos] jd ndo tém como porque sdo pra criangas maiores. Mas, em sua maioria, sio conte-

’ .z -
udos vidveis”.

Ainda, a mesma professora ao relacionar o ensino da Educagio Fisica com a educa-
¢do infantil enfatizou que este conteido “é necessirio porque as criancas de dois, trés,
quatro anos nio estdo prontas para serem alfabetizadas ainda. Elas sio essencialmente
movimento, elas tém que estar em movimento o tempo todo, até porque a concentra¢io
delas é minima nessa faixa etdria. Entdo as atividades tém que estar mudando toda hora,

isso é essencial”.

Outra professora relatou:

[...] como eu sou professora da educacio infantil, eu vejo, assim, uma
preocupacio muito grande em trabalhar essa questio do corpo na es-
cola, no espaco escolar. Porque as criangas estio vindo bem cedo pra
escola, né, e elas sio todas movimento. [...] E ai quando eles entram na
escola a gente jd vai comecando a colocar tudo em ordem de forma, vai
reprimindo esse movimento da crianga [...]. A partir do momento em
que a crianga entra na escola a gente jd vai pensando naquele ensino jd
Jformalizado e esquece-se da crianca, o que ela necessita nesse momento
pra se desenvolver. Porque a gente vé, de repente vocé “td” no funda-
mental e vé crianca que ndo sabe pegar no ldpis direito, nio sabe sentar
direito, ndo tem coordenagdo, sente dificuldade pra se locomover. Por
que tudo isso? O que nds estamos fazendo? Serd que estamos dando essa

liberdade de exposicio a crianga?
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Como ressalta Saydo (2002, p. 57) “a cultura ‘adultocéntrica’ leva-nos a uma espécie de
esquecimento do tempo de infincia. Esquecemos gradativamente como, enquanto crian-
¢as, construimos um sistema de comunicag¢do com o meio social que, necessariamente,

integra o movimento como expressio’.

Nesse sentido, a professora-cursista continua seu relato, enfatizando que a

[...] a primeira comunicagdo da crianga é o corpo, ela se expressa através
do corpo [...] depois que ela vai aprender as outras linguagens [...]. A
gente tem que partir daquilo que ela jd possui, né, e nio falar, assim,
que iss0 agora ndo vai servir, mas Sim aproveitar isso pra tornar o ensino
mais significativo, partindo do corpo da crianga. Ela tem que vivenciar
esse conhecimento, como ela vai vivenciar isso? Pelo corpo. De repente, a
gente fala: “vamos brincar de roda”, brincar de roda com o corpo, “agora
vamos desenhar uma roda”. A crian¢a vai ter uma compreensio melhor

de roda porque ela vivenciou aquilo.

Complementa Sayio (2002) que

[...] passamos, entdo, a cobrar das criancas uma postura de seriedade,
imobilidade e linearidade, matando pouco a pouco aquilo que elas pos-
suem de mais auténtico — sua espontaneidade, criatividade, ousadia,
sensibilidade e capacidade de multiplicar linguagens que sio expressas
em seus gestos ¢ movimentos. Os adultos tendem a exercer uma espécie
de dominacdo constante sobre as criancas, desconhecendo-as como su-

jeito de direitos, até mesmo ndo reconhecendo o direito de movimenta-

rem-se (p. 57-8).

Uma das professoras relatou a importincia do curso para sua pritica pedagdgica: “eu
tinha pouco contetido e o curso ajudou muito”. Para outra cursista, a importincia consiste
« . , . . .
no “fato de conhecer novos jogos, novas musicas e novas maneiras de estar integrando
a crianga dentro do contexto da Educagio Fisica. Porque antes era ‘patinho feio’, algu-

mas coisas assim e agora nio, pois a gente aprende vérias outras coisas”. De acordo com

Rangel-Betti (2001),
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[...] as estratégias a serem utilizadas com criangas de educacio infantil
devem ser sempre variadas, muito embora no inicio do ano letivo elas
devam ser mais elaboradas e com a finalidade de chamar a atengdo das
criangas. Ou seja, as estratégias que utilizam circulos, fileiras, colunas e

grandes grupos acabam sendo de mais valia, pois as criancas néo se dis-

persam tanto (RANGEL-BETTI, 2001, p. 89).

Assim, pdde-se verificar que as professoras foram aprendendo e incorporando em suas
préticas, a partir do curso de formagio, as brincadeiras e jogos, confec¢do de brinquedos,
elaboragio de aulas historiadas, ressignificagio e a reconstru¢io, por exemplo, do jogo de
amarelinha. Verificou-se, ainda, a ampliagdo da idéia de corpo fisico da crianga para o cor-
po simbélico com uma forte influéncia cultural em seu processo de construgio, bem como,
a valorizagio da crianga como um sujeito “que €¢”e nio um “vir a ser”, evidenciando-se, por
fim, a relevincia do programa como um espago para compartilhar experiéncias entre os

saberes cientificos e escolares.

De acordo com avaliagio aplicada ao final do 2° semestre de 2010 por coordenadores
da Secretaria Municipal da Educagio, com escala entre 5 (melhor avaliagio) e 1 (pior ava-
liagdo), dentre os professores-cursistas respondentes a relevdncia do conteiido foi avaliada
com nota méxima (5) por 15 participantes e nota 4 por 2 participantes. Os procedimentos de
ensino adotados recebeu nota 5 por 16 participantes e nota 4 por 1 professor. Aos recursos de
ensino foi atribuida nota 5 por 13 professores e 4 por 3 deles e as acomodagées do local nota

5 por 11 professores, nota 4 por 4 professores e nota 3 por 1 professor.

Dentre as observagdes, os professores-cursistas destacaram que cada encontro poderia
ser acompanhado das atividades em forma de apostilas; promover mais troca de experién-
cias; a possibilidade de se constituir um grupo de estudos em conjunto com a universidade;
ao final do curso, poderia ser entregue um CD com as cangdes trabalhadas; a necessidade de

promover mais encontros que trate de uma tematica especifica (ex: danga, amarelinha etc.).

Consideracoes Finais

Concluiu-se a existéncia de limitagdes quanto aos conhecimentos pertinentes a Edu-
cagio Fisica. No entanto, destacam-se mudangas e avancos manifestados pelas professoras
como a aquisi¢do de novos conhecimentos e a importincia do movimento e do elemento
ladico para a aprendizagem e desenvolvimento infantil, além de ficar evidenciada a re-

levancia do programa como um espago para compartilhar experiéncias. Nesse sentido, a
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intervengio realizada pelo programa de formagio continuada propiciou as professoras o
acesso e a reflexdo em torno dos conhecimentos pertencentes a Cultura Corporal de Mo-

vimento, bem como a transposi¢do dos saberes apreendidos na agio pedagdgica.

Constata-se, baseado em Imbernén (2009), que as novas tendéncias da formagio con-
tinuada de professores pressupdem uma tarefa coletiva, ou seja, o desenvolvimento de
atividades de formagdo colaborativa entre institui¢des formadoras e escolas, estabelecendo
relagbes de parcerias e cooperagio entre os sujeitos envolvidos. O trabalho conjunto entre
os diferentes atores sociais apontou para a valorizagio do exercicio em prol de solu¢io das
situagdes problemadticas das praticas educativas, viabilizando processos préprios de inter-
vengio, correspondendo de forma mais adequada a0 momento histérico vivido por estes

determinados sujeitos/grupo.

Acredita-se que o éxito de programas de formagio continuada estd estreitamente re-
lacionado aos seus modelos de desenvolvimento e as configuragdes estabelecidas entre os
sujeitos envolvidos nesse contexto, como os professores-cursistas, os agentes formadores,
os gestores etc.; grupos que formam uma rede de relagdes e integram um sistema de inter-
dependéncia funcional no sentido que coloca Elias (1980), influenciando uns aos outros

em suas ideias e a¢des.

O que se verifica na atualidade ¢é a formagido de grupos que se tornam cada vez mais
funcionalmente dependentes uns dos outros, com fungées especializadas e especificas no
campo educacional (professores, diretores, coordenadores, supervisores, agentes forma-
dores, pesquisadores, governantes, alunos, pais, comunidade). Assim, as cadeias de inter-
dependéncia tornam-se mais diferenciadas, conseqiientemente mais opacas e mais in-
controldveis por parte de um grupo ou individuo (ELIAS, 1980). E tais grupos exercem
influéncia midtua, tem poder uns sobre os outros, considerando que o poder, na ética do
autor, é flutuante, eldstico e ndo se trata de algo que apenas um grupo possui e outro ndo.
Contudo, existe um equilibrio desse poder, podendo em determinando momento histéri-

co, essa balan¢a pender mais para um lado do que para outro.

Observa-se que no contexto da formagio continuada a distribui¢do de poder entre
os grupos apresenta-se desigual, ocupando o professor o lugar de sujeito passivo na sua
prépria formagio, receptor de contetidos elaborados por outros. E, nesse sentido, as a¢oes
formativas estdo configuradas ndo como processos compartilhados entre esses diferentes
grupos, mas como processos elaborados unilateralmente. Nesse jogo de forgas, a capacida-
de de controle ird variar de acordo com as posi¢des ocupadas pelas pessoas nesse momento

histérico, a dependéncia mitua existente entre os grupos e as tensoes e conflitos inerentes

a teia entrelagada (ELIAS, 1980).
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O resultado desta imbricada teia de relagdes implicard na transformagio ou nio do
professor no principal agente da sua formagdo e da (re)construgio da sua profissiona-
lidade docente, sendo que somente a partir de uma percep¢io clara dos professores do
que estd em jogo poderd ocorrer uma mudanga de forgas, e mediante a organizagio
consciente deles (de que sdo co-responsiveis pela (re)construgio da Educagio) poderio

ocorrer transformagoes.

Serd dada continuidade ao projeto de formagdo continuada no ano de 2011, buscando
enfatizar, entre outros objetivos, a constru¢do de planejamentos relacionados ao ensino
dos contetdos da Cultura Corporal de Movimento, estabelecendo os professores-cursistas

como protagonistas desse processo.
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Resumo:

Palavras-

-chave:

Cheiros, Sabores e Memérias de Professores
de Matematica: Uma Experiéncia Saudavel

com Modelagem Matematica

Ivete Maria Baraldi'
Sueli Liberatti Javaroni’
Karen Rocha Coelho’

Juliana Aparecida Rissardi Finato*

Neste trabalho apresentamos os resultados e as andlises efetuadas do projeto
“Cheiros, sabores e memérias de professores de matemadtica: uma experiéncia
saudavel com Modelagem Matemitica”, financiado pelo Nucleo de Ensino
da UNESP de Bauru. Esse projeto teve como principal objetivo fomentar
discussdes e reflexdes acerca da utilizagio de Narrativas e Modelagem Ma-
temdtica para o desenvolvimento de projetos de ensino e aprendizagem de
contetidos de matematica, contribuindo assim para a formagao inicial e con-
tinuada de alunos do curso de Licenciatura em Matemadtica e de professores
de matemadtica do Ensino Basico. Utilizando-se do tema gerador — os valores
nutricionais dos alimentos — foram promovidas discussoes sobre as praticas
pedagdgicas e de como utilizar a memoria docente (narrativas) para a releitu-
ra de concepgdes e de metodologia em educagido matemadtica. Com relagio a
modelagem matemadtica, os participantes refletiram sobre uma metodologia
de ensino de matematica que pode auxilid-los em sua pritica docente visando
uma maior compreensdo dos conceitos matematicos pelos alunos, bem como
maior motivagio dos mesmos pelas aulas de matemdtica. Ainda, elaboraram
projetos usando a modelagem matemitica e as tecnologias informaticas.

Educa¢io Matematica, Nutri¢do, Modelagem Matematica, Narrativas de

formagio.

Entre tantos ‘modelos’ diferentes de pessoas me cativou a experiéncia de
trocar experiéncias guardadas na lembranga de cada um. Retratarei
agora o que mais me marcou: as diferengas no viver de cada um nos le-

varam ao mesmo encontro nessas ja saudosas quartas-feiras. (Eduardo)

a b~ ON -

do projeto.

Professora do Departamento de Matematica — FC — Bauru. Coordenadora do projeto. ivete.baraldi@fc.unesp.br.
Professora do Departamento de Matematica — FC — Bauru. Colaboradora do projeto. suelilj@fc.unesp.br.

Aluna do curso de Licenciatura em Matematica — FC — Bauru. Bolsista do Nucleo de Ensino.

Aluna do curso de Licenciatura em Matematica — FC — Bauru. Colaboradora do projeto.

Trecho da narrativa intitulada “Ah! Ja havia me esquecido!” escrita pelo professor Eduardo durante o desenvolvimento
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Introducao

Procuramos, neste texto, esbocar os resultados e as andlises efetuadas, mesmo que de
forma incipiente, do projeto “Cheiros, sabores e memdrias de professores de matemitica: uma
experiéncia sauddvel com Modelagem Matemitica” desenvolvido pelas professoras Ivete Ma-
ria Baraldi e Sueli Liberatti Javaroni, docentes do Departamento de Matemitica e pelos
alunos Karen Rocha Coelho (bolsista), Juliana Aparecida Rissardi Finato e Luiz Gustavo
Lyra (voluntarios) do Curso de Licenciatura em Matemitica da Faculdade de Ciéncias da
UNESP de Bauru, com a colaboragio da professora Silvia J. P. Berto, docente do Depar-

tamento de Enfermagem da Faculdade de Medicina de Botucatu.

O projeto foi financiado pelo Nicleo de Ensino, no ano de 2010 e teve como principal
objetivo fomentar discussdes e reflexdes quanto a utilizagdo de Narrativas e Modelagem
Matemitica, com o auxilio de tecnologias informiticas, para o desenvolvimento de proje-
tos de ensino e aprendizagem de contetidos matematicos. Pretendeu-se, com esse projeto,
contribuir para a formagio (inicial e continuada) de professores de matemitica do En-
sino Bésico da rede publica e também de alunos de graduagio do curso de Licenciatura

em Matematica.

Utilizando-se do tema nutri¢do foram promovidas discussdes sobre as priticas docen-
tes, utilizando-se da meméria dos professores, ou seja, das narrativas de formagio, para a
releitura de concepgdes e de metodologia em Educag¢io Matemitica; foram fornecidos
referenciais tedricos e praticos sobre a saide alimentar e a importincia nutritiva dos ali-
mentos, colaborando assim para a melhoria da qualidade de vida dos professores e alunos.
Ainda, promoveu-se o desenvolvimento de projetos utilizando os referenciais da drea de
Nutri¢do e de Modelagem Matematica como metodologia de ensino e aprendizagem de
Matemitica além de serem fornecidos recursos metodolégicos para a utiliza¢do de tecno-

logias informadticas em salas de aula de Matematica.

A escolha do tema gerador (alimentos, seus cheiros e sabores) justifica-se por possibi-
litar a modelagem matemadtica para explicar alguns de seus aspectos, propiciando a apren-
dizagem de conceitos matemdticos de maneira contextualizada e utilizando as tecnologias

informaticas.

Sobre Narrativas e Modelagem Matematica

Os professores de matematica podem ser produtores de textos que projetam sonhos,
expressam dificuldades, eternizam praticas, descrevem o banal, o comum, o repetitivo e
o sensacional da sala de aula. Por meio de narrativas de suas vidas, focando a construgio

histérica de sua formagio, é possivel que os mesmos fagam uma reflexdo sobre sua prati-
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ca profissional e, “se escrever favorece o pensamento reflexivo, a conclusio acaba por ser

inevitavel: a produgio de textos escritos ¢ uma ferramenta valiosa na formagdo de todos”

(PRADO; SOLIGO, 2007). Também,

escrever ndo é apenas comunicar resultados definitivos de uma andlise,
mas escrever é em si uma forma de andlise. E uma continuagdo do pro-
cesso de andlise sob uma restricdo mais severa, porque precisamos dar

contorno e forma aos nossos pensamentos interiores [...] escrever signifi-
ca aprofundar nossa pesquisa e nossa reflexdo. (ALTRICHTER ET AL
apud FIORENTINI ¢ LORENZATO, 2006, p. 75)

E fundamental que os educadores se convengam de que:

Aquilo que fazem oralmente, de forma automdtica, a todo instante, pode
ser 0 mote de textos escritos da maior importincia. Ou seja, é necessdrio
que os mesmos saibam que podem converter as conversas cotidianas — so-
bre o que pensam e sentem em relagio ao que vivem, aprendem e fazem
— em contetido de um tipo de texto privilegiado para tal finalidade: o

memorial de formagdo. (PRADO; SOLIGO, 2007, p. 47)

O memorial de formagdo é um modo de narrar a histéria por escrito, sendo assumido
pelos educadores que sdo protagonistas em relagdo a sua prépria atuagdo e seu processo
de formagdo. A produg¢io de memoriais de formagio contribui para que os relatos de ex-
periéncia, as histérias e as reflexdes dos professores nio sejam escritos apenas por outros
autores, que sio pesquisadores em sua maioria. O trabalho de Mignot e Cunha (2003)
aponta que as memorias dos professores “anénimos” se constituirdo em uma importante
fonte para o desenvolvimento de investigacbes que se inserem na drea da Histéria da
Educagio (Matemdtica), ao relatarem um contexto, uma época, um modo de formagio e
de atuagdo. A pritica escrita dos educadores veicula os saberes produzidos no exercicio da
profissio e, assim, as produgdes escritas merecem ser publicadas, pois podem ser tomadas

como subsidio para outros profissionais como nos aponta Reis (2008).

Outros professores, lendo, analisando e discutindo essas narrativas atri-
buem-lhes um sentido e apropriam-se do seu conteido de uma forma

muito particular (através do filtro dos seus proprios conhecimentos e
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vivéncias), retirando dessas histdrias os aspectos que consideram mais
significativos. As narrativas, apesar do distanciamento de quem as [é
¢ analisa, permitem a aproximagcio dos leitores por um mecanismo de

identificacdo com as situagoes descritas (REIS, 2008, pg. 21).

Ao escrever um memorial “(...) o autor faz um relato de sua prépria vida, procurando
prop P

apresentar acontecimentos a que confere o status de mais importantes, ou interessantes, no

ambito da sua existéncia” (PRADO; SOLIGO, 2007, p. 53) e para tanto, precisa acreditar

que o que se tem a dizer vale a pena ser dito e enfrente o desafio de fazé-lo por escrito.

Mas, alguns alunos e professores sentem certa dificuldade em comegar a escrever e
encaminhar o texto e, dessa forma, um tema central pode facilitar a escrita desses pro-
fissionais. Nesse projeto, o tema escolhido para auxiliar os professores na escrita de seu

memorial de formagio foi: alimentos, seus cheiros e sabores.

A justificativa para esse tema encontra-se no fato de que, através do sentido olfativo,
que € o mais complexo dos cinco e é o que se relaciona intimamente com as memorias e
as emogoes, ¢ possivel que sintamos os cheiros e sabores que nos permitem lembrarmos
pessoas, situagdes, lugares, comidas, nos levando de volta a infincia e as lembrancas de
experiéncias, boas ou nio, vividas por nés. Dowdey (2010) afirma que “um cheiro pode
trazer uma enxurrada de lembrangas, influenciar o humor das pessoas e afetar seu de-
sempenho no trabalho. (...) o olfato pode trazer 4 tona lembrangas e respostas poderosas
quase que instantaneamente”. Sendo assim, “os cheiros” dos alimentos podem estimular os

pI‘OfCSSOI‘CS a produzirem suas narrativas.

Nesse projeto, professores de matemdtica da rede basica de ensino e estudantes do
curso de Licenciatura em Matemadtica foram estimulados a escrever suas memérias pro-
movendo discussdes sobre a pritica docente. Ainda, essas narrativas, foram utilizadas na
releitura de concepgdes e metodologias em educagio matematica. Como estimulo a me-
moria, os professores foram convidados a trazer para as discussdes, cadernos de receitas,
para que socializassem um pouco de sua histéria através de um objeto que pode carregar

muitas lembran¢as de uma familia.

Ainda, houve a intervengdo da nutricionista Silvia J. P. Berto, docente do Departamento
de Enfermagem da Faculdade de Medicina de Botucatu, que forneceu informagoes sobre
saide alimentar e a importincia nutritiva dos alimentos, colaborando com a melhoria da
qualidade de vida dos professores. Como se intencionava realizar trabalhos com Modelagem
Matemitica a partir do tema nutri¢do, entdo foi realizada uma discussao de bibliografia per-

tinente sobre essa metodologia de ensino antes da realizagdo do encontro com a nutricionista.

progrady



* Pré Reitoria de Graduacéo - Nucleos de Ensino da UNESP e

Também foram realizados encontros que proporcionaram a utilizagdo de ferramentas
informaticas, proporcionando a aprendizagem de conceitos matemdticos de maneira con-
textualizada. Dentre as ferramentas mais comuns estd o software Microsoft Excel, progra-
ma do pacote Office do Windows, que permite o trabalho com gréficos dos mais variados
tipos, fungdes, férmulas e tabelas. Segundo Tatsch (2010), as atividades com Modelagem
Matemaitica exigem a interpretagio, construgio e andlise de gréficos, tabelas e férmulas ma-
temdticas e para tais sente-se a necessidade de microcomputadores para colaborar na rique-

za das conclusdes a partir da construgdo de grificos que representem a situa¢io estudada.

Bassanezi (2009) afirma que a Modelagem Matemitica utilizada como estratégia de
ensino e aprendizagem pode tornar um curso de matematica mais atraente e agradédvel, em
qualquer nivel de ensino; ela pode despertar no aluno o interesse por tépicos matemdticos

por ele desconhecidos.

Uma modelagem eficiente permite fazer previsio, tomar decisoes, expli-
car e entender, enfim, participar do mundo real com capacidade de in-
[fluenciar em suas mudangas. (...) pode levar o educando a compreender
melhor os argumentos matemdticos, incorporar conceitos e resultados de
modo mais significativo e, se podemos assim afirmar, criar predisposi¢io

para aprender matemdtica porque passou, de algum modo, a compreen-

dé-la e valorizd-la. (BASSANEZI, 2009, p. 177)

Ainda, segundo Bassanezi (2009), ao adotar a modelagem matematica, o professor en-
fatiza as aplicagdes matemdticas e prepara o aluno para utilizar a matematica como uma

ferramenta de resolugdes de problemas em diversas situagoes e dreas do conhecimento. No

trabalho de Tatsch (2010), isso fica evidente:

Por meio de dados sobre o crescimento da populagio mundial e a quanti-
dade de terra (em ha) disponivel para a geragio de alimentos, construiu-
-se 0 modelo matemdtico que permitiu fazer uma previsio da populagio
que pode manter-se alimentada para os préximos anos. Este tipo de ativi-
dade permitiu explorar os conceitos de fungdo exponencial e logaritmica.
Possibilitou aos alunos a andlise de questoes ligadas ao meio ambiente,
ao contato de doengas, sexualidade, e da necessidade de definicio de po-

liticas piiblicas sobre o crescimento populacional, da geragio de energia,
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do cuidado necessdrio com o lixo, e do controle do uso da dgua potdvel,

entre outras questoes. (TATSCH, 2010, p. 10)

Biembengut e Hein (2000) afirmam que muitas situagdes do mundo real podem ser
representadas por modelos matemdticos. E a busca por um possivel modelo matemdtico
que retrate a situagdo, ainda que de forma simplificada, torna-se um aliado & pratica do
professor de Matemitica. Além disso, a partir do modelo, andlise, soluc¢es e projecoes do
tenémeno estudado sdo possiveis de serem elaboradas. Exemplos de alguns problemas que

podem ser trabalhados a partir de conceitos matematicos sdo:

O tempo necessdrio para percorrer uma distincia de quarenta quz'lémetros,
mantendo-se a velocidade do veiculo a wma média de oitenta quilometros
por hora; o juro cobrado por uma instituicio financeira a um determi-
nado empréstimo; a drea de um terreno de forma retangular. Outros ca-
muflados’ em uma determinada drea do conbecimento necessitam de uma
andlise mais acurada das varidveis envolvidas, como: a melhor forma para
reduzir o ‘retrabalho’ em uma fibrica; a quantidade permitida e o periodo

apropriado para a caga de um animal predador sem que isso interfira no

ecossistema. (BIEMBENGUT; HEIN, 2000, p. 12)

Ainda, parafraseando Tatsch (2010), se faz necessério, nas aulas de matemdtica espe-
cificamente, buscar estratégias de ensino e aprendizagem que contribuam para a compre-
ensdo dos conceitos abordados. Para tanto, existem diferentes metodologias que podem

colaborar para tal compreensio e dentre elas estd a Modelagem Matematica.

Uma Mistura Possivel e Saudavel

Os participantes chegaram para o primeiro encontro bastante curiosos e cheios de ex-
pectativas devido a estranheza inicial que o titulo do projeto causava. No entanto, com o
desenrolar do projeto, tal desconfianga ja tinha se transformado em possibilidade, pois os

temas tdo diferentes formaram uma mistura “saborosa e palativel”.

Participaram, deste projeto, professores da rede basica de ensino das cidades de Jaui e
de Macatuba e alunos do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual
Paulista - UNESP — Campus de Bauru. Dessa maneira, esse projeto possibilitou a forma-

¢do inicial e continuada de professores de matematica.
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De modo geral, os encontros aconteceram nas dependéncias do Departamento de Ma-
temdtica ou no laboratério de informdtica pertencente ao curso de Licenciatura e se-
guiram a seguinte agenda: num primeiro momento, proporciondvamos discussdes sobre
textos ou filmes, seguido pelo desenvolvimento de outras atividades. O intervalo dos en-
contros também era bastante esperado, pois nessa oportunidade, proporciondvamos um
lanche aos participantes. Na tentativa de oferecer uma alimentag¢io adequada e sauddvel,
diversas sugestoes da nutricionista com relagdo ao carddpio foram acolhidas. Ainda, o
redor da mesa era o espago reservado para ouvir as narrativas, sentindo o cheiro e o sabor das

memdrias dos professores.

A seguir, descrevemos as atividades dos oito encontros ocorridos, inserindo as discus-
soes dos participantes, bem como trechos de suas narrativas. Ao final da descrigdo de cada
encontro, colocamos uma narrativa na integra com a inten¢io de divulgar a meméria dos
professores e caracterizar o trabalho efetuado. Ainda, cumpre lembrar que os narradores

cederam os direitos autorais de seus textos para que pudéssemos utilizd-los.

1° Encontro

No primeiro encontro foi apresentado o tema do projeto. Também assistimos ao filme

“Como Agua para Chocolate”, de dire¢io de Alfonso Arau (Figura 1).

FICHATECNICA

Como Agua para Chocolate

Titulo original: (Como Agua para Chocolate)

Lang¢amento: 1992 (México)

Direcao: Alfonso Arau

Atores: Marco Leonardi, Lumi Cavazos, Regina Torné, Mario
Ivan Martinez, Ada Carrasco

Duragio: 105 minutos.

Género: Drama

Sinopse: Logo apds o nascimento de Tita, seu pai morre de um
ataque cardiaco fulminante, por ter sua paternidade questionada.
Com isso Tita é vitima de uma tradi¢io local em que a filha mais
nova nio pode se casar para que cuide da mie até sua morte. Ao

crescer Tita se apaixona por Pedro Muzquiz, que deseja se casar
com ela. Sua mie veta o matriménio, devido 2 tradigdo, e sugere

Figura 1: Ficha Técnica . . . .
do filme “Como Agua para | que ele se case com Rosaura, irmd de Tita. Pedro aceita, pois
Chocolate” exibido no
primeiro encontro do projeto.

apenas assim poderd estar perto da amada. Separados pela tradi-
¢do local, Tita utiliza-se de seu dom na cozinha para se comuni-
car com Pedro: a capacidade de passar aos alimentos, as emogoes

(de amor e 6dio) sentidas no momento do preparo.
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Ap6s sua exibigdo passamos a discussdo do mesmo com o objetivo de proporcionar a
andlise sobre as mais variadas formas de comunicagio existentes e também sobre as lem-
brangas, sejam elas boas ou ruins, que os cheiros e os sabores podem nos favorecer. Para
tanto, algumas questdes foram propostas aos participantes que foram discutidas inicial-

mente em pequenos grupos ¢, posteriormente, as conclusdes foram abertas a todo o grupo.

Disparando a discussao:

1 — Consideragoes sobre o filme.

2 — O que é comunicagio? Quando ela acontece?

3 — Qual a importancia dos alimentos na relag¢io entre Tita e Pedro6?
4 — Qual a importincia dos alimentos em nossas vidas?

5 — O que eles nos fazem lembrar?

6 — Quem tem caderno de receita? Qual a importancia dele?

Discussao ocorrida:

1 - Consideragoes sobre o filme.

Alguns participantes disseram que ¢ um filme muito diferente do que estdo acostu-
mados a assistir e que algumas cenas sdo engragadas. Sua origem mexicana evidencia as
diferengas existentes entre um filme hollywoodiano, mais habitualmente assistido pelos
brasileiros, e um filme “mais simplério”, como o que foi assistido. Essa simplicidade na
produgio do filme também pode estar influenciada pelo tempo de sua produgio, ja que foi
gravado ha 18 (dezoito) anos. O filme apresentou uma forma de comunicagio que nio ¢é

habitual entre as pessoas — a comunicagio através dos alimentos.
2 -0 que é comunicagao? Quando ela acontece?

Um dos participantes definiu comunica¢io como sendo ‘o ato de transmitir uma
mensagem de modo que ela possa ser entendida pelo receptor’. A comunicagio deixa
de existir se alguma das partes ndo compreender a mensagem que estd sendo passa-
da. Mas durante a discussdo foi observado por outro participante que muitas vezes a
mensagem pode ser recebida pelo receptor de uma maneira diferente da esperada pelo
emissor. Esse tipo de divergéncia aparece como uma dificuldade na relagio professor e

aluno. Também foi exposto que a comunicag¢do pode acontecer através de gestos, fala,

6 Nomes das personagens principais do filme assistido.
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escrita, libras, expressoes faciais, entona¢io da voz, desenhos, placas de transito, simbo-

los matemadticos entre outros.
3 — Qual a importancia dos alimentos na relagao entre Tita e Pedro?

Na relagdo entre Tita e Pedro o alimento tem a importante fungio de transmitir men-
sagens. Tita cozinha pratos e o sentimento que nela predomina no momento da prepara-
¢do desses alimentos sdo transmitidos para quem os consome. Como Pedro ¢ uma paixao
proibida, pois ¢ marido de sua irmi, ela consegue transmitir seus sentimentos para o rapaz
através de seu dom culindrio. Essa forma de comunicagdo é importante, pois nao pode ser

reprimida por sua mie que tenta a todo custo afastar Tita de seu amado.
4 - Qual a importancia dos alimentos em nossas vidas?

Um dos participantes considerou que uma das importancias dos alimentos ¢ o que eles
podem fazer acontecer entre as pessoas. Na escola, por exemplo, os alunos tém a possibi-
lidade de conversar, se relacionar no momento do recreio. Além da reunido entre colegas
que o momento da alimentagdo pode proporcionar, ele também favorece encontros fami-
liares e, nesse momento, as familias procuram relacionar-se de maneira afetiva, fazendo
com que sobressaiam apenas os bons sentimentos. Além disso, o alimento possui extrema
importancia para a sobrevivéncia dos seres humanos, como fonte de energia além de evitar

algumas doengas.
5 - O que eles nos fazem lembrar?

Os alimentos podem nos trazer recordac¢oes familiares, como encontros em torno da
mesa ou pratos preparados por pessoas que nio estdo préximas de nés. Mas os alimentos,
e até mesmo seus cheiros, podem nos trazer lembrangas de momentos vividos na escola
e/ou na Universidade, pois as particularidades dos alimentos encontrados nos ambientes

escolares estdo sempre presentes em nossas memorias.
6 — Quem tem caderno de receita? Qual a importancia dele?

Alguns participantes disseram possuir caderno de receita, sendo que um deles nos
apresentou o caderno de sua avo, que ainda hoje quer ensinar os netos a cozinhar. Outro
participante apontou que algumas receitas que compdem o caderno de sua mie possuem
o nome de quem a ensinou a preparar esse prato, trazendo, assim, a recordagio desse ente.
Os cadernos de receita também surgem como uma tradigdo familiar, pois muitas receitas
sdo tradicionais em uma determinada familia. Também hd pessoas que utilizam o caderno
de receita para fazer anotagdes referentes a outras atividades realizadas no 4mbito domés-

tico, como, por exemplo, a arte da costura.
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Para salientar a importancia dos alimentos na fase escolar de cada um apresentamos

a narrativa produzida pela participante Vivianne durante o desenvolvimento do projeto:

acerca de narrativas’, realizada individualmente pelos
participantes, discutiu-se a importancia da escrita — em
especial a importincia do memorial de formagio — e sua

contribui¢do na carreira do educador (Figura 2).

Lembrangas Longinquas — Vivianne
As lembrangas estdo fracas, me lembro de pouca coisa; eu era muito
pequena. Lembro do sol batendo nas arvores, do som de criangas brin-
cando no pitio, o canto dos pdssaros, o cheiro da cozinha.
Ser crianga é bom, vocé ndo tem muitas preocupagoes. S6 corre de um
lado para outro, cai, e volta a correr. Aprender a escrever o nome, algu-
mas palavrinhas, a ler algumas também. Ir pra escola era muito bom.
A melhor hora do dia era a hora do lanche. S6 de lembrar, me da dgua
na boca. Sentdvamos no grande refeitério, com as mesas baixinhas, feitas
sob medidas. Era tudo branco, com os detalhes vermelhos. Cada turma
tinha sua mesa, ¢ eu lembro bem que a minha era a do corredor, a mais
perto da cozinha. Todo dia, uma dupla de alunos ficava responsavel por
distribuir os pratos e as colheres. Um fato divertido é que uma parte das
colheres possuia o nome da escola gravado, e nés achdvamos que eram
talheres s6 para os melhores, entdo, distribuiamos essas s6 para os ami-
gos. Era bem engracado.
Quando chegavam as “tias” com as panelas enormes, distribuindo a co-
mida, o cheiro gostoso dominava a gente. Todo dia era um prato dife-
rente. Tinha sopa, macarrdo com feijio, canja de galinha. O meu preferi-
do era angu a baiana, e sempre que eu podia, eu repetia. Era uma delicia,
cada sabor que tocava minha lingua; cada cheiro que tocava meu nariz.

Tudo aquilo ainda estd em mim, me preenche, me forma.

2° Encontro

No segundo encontro, apds a leitura prévia de textos

Um dos participantes destacou a importancia da es-

crita para que as memorias ndo sejam perdidas e histé- Figura 2: Discusséo de textos a

cerca das narrativas

rias ndo percam informagdes importantes, pois o escrito

7

Foram indicados os capitulos 2 e 17 de Prado e Soligo (2007).
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se mantém enquanto o oral se transforma conforme ¢ transmitido de pessoa a pessoa.
Quando apontado esse aspecto dos textos um dos participantes destacou a parte do texto
em que ¢é apresentado um relato de uma professora que diz ter se sentido enganada com
relagdo a sua competéncia escritora. Segundo um dos participantes, seu sentimento ao
ingressar na universidade foi o mesmo apresentado pelo relato. Ele percebeu que apesar
de sempre ser considerado bom aluno durante o Ensino Fundamental e Médio, sentiu
dificuldades no decorrer do curso quando era necessdria a utilizagdo da escrita, principal-

mente no desenvolvimento de trabalhos exigidos em algumas disciplinas do curso.

Lamentavelmente, grande parte da atrofia para a produgdo de texto é
causada pela escola. Passam-se anos nos bancos escolares e se escreve muito
pouco. Hd o medo do erro, hd os intermindveis exercicios com frases... A
escola tem a pretensio de ensinar a lingua escrita analisando-a e nio a
usando. Ora, como esperar que o aluno produza bons textos sem escrever?

A escola acredita que, se 0 aluno analisar bem a lingua escrita, estard

apto a escrevé-la. (ROSA apud PRADO; SOLIGO, 2007, p. 247).

Durante as aulas de matemdtica também ocorre a desvalorizagio da escrita e um dos
participantes exprimiu a ideia de que os alunos acreditam que a Matemadtica nio precisa
ser justificada e assim, ao responderem as questdes propostas utilizam apenas de simbolos
e representacoes matemdticas. No entanto, as justificativas sdo indispensaveis na validagao
das solugdes que trazemos aos problemas trabalhados, seja no 4mbito matemadtico ou de
outras dreas do conhecimento. Essa desvalorizagio se torna ainda mais presente no Ensi-
no Médio devido a existéncia do vestibular que exige um aprendizado mais mecénico por
parte dos alunos. Em Uma boa aluna a participante Michele afirma: “Apesar do habito da
leitura ser estimulado, o da escrita ndo viamos nem a cor. Mas eu ndo me importava, afinal

escrever nio era meu forte.”

Em um trecho de sua narrativa Cheiros e Sabores da Escola, a participante Karen nos faz

perceber que a tarefa de escrever é protelada, muitas vezes, até o nivel superior:

Os trabalhos que precisavam ser feitos por exigéncia de algumas disci-
plinas foram muito importantes para que eu aprendesse a escrever um
trabalbo sem copiar as consideracoes dos autores, mas sim sendo mais
critica e procurando compreender melhor o tema desenvolvido. Isso nio

costumava ocorrer em anos anteriores da minha vida de estudante, pois
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nessa época o que parecia prevalecer era a nota e ndo o meu aprendizado

¢ a compreensio do assunto tratado.

A participagio dos alunos dos cursos de licenciatura em projetos que incentivem a
escrita ¢ de suma importancia para que os mesmos adquiram o hédbito da escrita e trans-

mitam a seus futuros alunos esse mesmo habito.

Nao ¢é dificil que o professor, tendo sido aluno de uma escola como a
acima descrita, encontre dificuldades para escrever. Até porque, mesmo
na condigdo de aluno do curso de formagdo de professores, néo é colocado
no lugar de produtor de textos (sequer dos referentes as necessidades da
profissdo), a ndo ser dos tradicionais planos de cursos e de aulas. (ROSA

apud PRADO; SOLIGO, 2007, p. 247)

Quando o professor escreve, contribui para o crescimento do meio em que trabalha e
para seu crescimento pessoal e profissional, tendo a possibilidade de refletir e problema-
tizar sua pratica, dando inicio a novas pesquisas e projetos nio desenvolvidos antes por
outros profissionais. “Relatar a experiéncia é muito mais do que simplesmente registra-la.
E um momento de anilise, de reflexio, que, por estar fora do momento, da a¢o, coloca o
professor em um outro lugar. No lugar de observador de sua prépria pritica (...)” (ROSA
apud PRADO; SOLIGO, 2007). O professor Diego, em sua narrativa, caracterizou muito

bem o que significou o escrever para ele:

(...) através do projeto pude perceber a importincia que a escrita tem
para qualquer profissional, seja ele professor ou néo. Tratando mais espe-
cificamente sobre os educadores, a escrita é fundamental porque possibi-
lita uma reflexio sobre sua pritica e, ao colocar as suas idéias no papel,
0 professor é forcado a organizd-las, de forma coerente, uma vez que a
escrita pressupoe outro, que fard leitura. Isto é, através da escrita pro-
curamos expor nossas idéias de maneira que outra pessoa, o leitor, possa
compreender. E esse movimento mental favorece uma reflexdo rica para

a prdtica pedagdgica.

Outra possibilidade da escrita de experiéncias se refere a divulgagio do trabalho do

professor no ambiente em que atua e na comunidade académica que pode se beneficiar
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com as experiéncias descritas por profissionais da drea da educagido. Um dos participantes
apontou durante a discussio que no inicio da carreira de professor, existem muitas dificul-
dades quanto ao trabalho a ser realizado com os alunos e que relatos de profissionais ex-
perientes auxiliam os principiantes em sua prética, além, também, da troca de experiéncias
entre os profissionais. O memorial de formago é um género textual privilegiado para que
educadores, agora protagonistas de sua prépria atuago, tornem publicas suas opinides,

inquietagOes, experiéncias € memorias.

Prado e Soligo (2007) apontam que até bem pouco tempo, os relatos de experiéncias,
as histérias e as reflexdes dos educadores nido eram escritas por seus préprios punhos, mas
sim por outros autores, em sua maioria pesquisadores. Com os memoriais de formagio
esse cendrio vem se revertendo. No entanto, apesar de a escrita trazer beneficios aos pro-
fessores e a categoria profissional, foi apontado por um dos participantes que nem todas as
escolas possuem um local préprio para que os professores possam desenvolver esse tipo de
trabalho. Uma questio levantada foi se o HTPC (Hora de Trabalho Pedagégico Coletivo)
seria um bom momento para essa produgio, além de poder ser um espago propicio para

troca de experiéncias entre os professores.

Rosa (apud PRADO; SOLIGO, 2007) destaca que hd um momento em que existe
uma necessidade de contar aos outros o que se sabe. “Parece que contar para qualquer
outra pessoa ¢ um contar para si préprio. Uma necessidade de tentar entender melhor, ao
tentar explicar para um outro”. Um dos participantes destacou que contar de forma escrita

ou oral exige que aquele que conta faga uma andlise mais rebuscada daquilo que viveu.

A participante Ana Flévia, numa de suas narrativas — Compartilhando Momentos, desta-
cou o quanto foi bom ouvir o que os outros escreviam: “O projeto como um todo foi muito
interessante, mas um momento muito especial para mim era ouvir as narrativas das outras
pessoas. Era bom perceber que as coisas que aconteceram comigo também aconteceram

»
com eles”.

Ao final das discussdes do segundo encontro, cada
participante recebeu um caderno encapado (Figura
3) com tecidos que lembrasse a cozinha, os alimen-
tos, os cheiros. Em suas primeiras pdginas um texto
introdutério elucidando a proposta do caderno e do
projeto como um todo. Apresentado como um espa-

¢o para guardar memdrias, o caderno foi utilizado

Figura 3: Entrega dos cadernos

pelos participantes para a escrita de suas narrativas
e consideragdes sobre os encontros. Para ilustrar sua entrega foi projetado um video

com a musica “Caderno”, composta por Toquinho e Miltinho, buscando a reflexdo dos
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participantes quanto a importancia dos cadernos escolares (ou de receitas) na vida aca-

démica de todos.

Para finalizar a descri¢do do segundo encontro, apresentamos a narrativa da Professora
Michele que nos relata sobre as divergéncias existentes entre teoria e prética com relagdo a
elaboragio de um plano de ensino e sua real concretiza¢do. A participante vivenciou uma

experiéncia do tipo durante a realizagdo de um trabalho obrigatério do curso:

Nem tudo é como imaginamos — Michele

Geralmente quando se estd fazendo um curso de licenciatura é que
temos a inten¢do de dar aula, mas nem todos possuem essa ideia, al-
guns preferem manter distincia da sala de aula, o que ndo é o meu
caso, por enquanto. Antes de ingressar na universidade acreditava que
dar aula era uma coisa simples, era s6 chegar a sala ensinar o contetdo
que vocé dominava. Mas nio é bem assim, existem muitas coisas por
trds disso, uma delas é a elaboragio de atividades para serem aplicadas
aos alunos.

As aulas de pritica de ensino nos ensinaram que é preciso utilizar de
metodologias para aplicar certas atividades, e que dependendo do que
tor trabalhado existe uma metodologia mais adequada que outra. Du-
rante o semestre aprendemos algumas delas e no que cada uma consiste.
Como neste ano tivemos que realizar a disciplina de Estigio Super-
visionado, foi solicitado que realizdssemos um projeto de intervengio,
nele deveria constar a descri¢do de uma atividade que fosse aplicada aos
alunos da escola onde estava sendo realizado o estigio. Para a realiza¢io
do projeto era preciso uma metodologia, como o assunto que os alunos
estavam aprendendo era geometria espacial achamos que a resolugdo
de problemas se encaixaria na atividade. Para a formulagdo da mesma
pensamos em um problema que abordasse o conteido que os alunos
estavam estudando. Escrevemos tudo o que planejavamos fazer, desde o
inicio ao termino da atividade.

Infelizmente nio foi possivel concretizd-la, pois o tempo que tinhamos
disponivel ndo foi o suficiente. O que posso retirar dessa experiéncia é
que quando elaboramos uma atividade ela é muito perfeita na teoria, e
vemos que na pratica nio é bem assim, pois acontecem alguns imprevis-

tos que as vezes ndo podemos prever.
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3° Encontro

O terceiro encontro caracterizou-se pela discussio sobre Modelagem Matemdtica
como uma estratégia de ensino e aprendizagem de Matemitica (Figura 4). Para tanto, foi
solicitada a leitura prévia de um texto, bem como foram
indicados outros dois complementares® para aqueles que

quisessem se aprofundar em algumas questoes.

Durante as discussdes, foi apontado pelos partici-
pantes que o aluno deve ser envolvido no processo de

modelagem com um tema de seu interesse para que nio

Figura 4: Discussdo de textos a cerca haja desmotivag¢do no decorrer do trabalho de constru-
da Modelagem Matematica - . ,
¢do do modelo matemdtico. Porém, cabe ao professor

conduzir a discussdo acerca de um tema escolhido de forma que conceitos matematicos
sejam abordados, ji que em determinadas situagdes a escolha do tema pode levar a dis-
cussdes em que conceitos matemdticos nido sio contemplados. O professor deve ter um
rol de conhecimentos para saber quais conteidos matemdticos podem ser trabalhados a

partir do tema a ser estudado.

Outro aspecto salientado se refere a preocupagio para com o conteiido programdtico
de matemitica que nao deve ser prejudicado em virtude do trabalho com modelagem ma-
temdtica. O professor deve conduzir as atividades de modo que a matemadtica esteja sem-
pre presente e uma estratégia para isso é propor temas aos alunos. Assim é possivel que os
conteudos especificos a serem estudados naquele periodo letivo possam estar interligados

com os assuntos a serem discutidos a partir do tema escolhido pelos alunos.

Neste encontro, professores que atuam na rede bésica de ensino expuseram alguns de
seus anseios quanto a utilizagdo da modelagem matemdtica, apresentando as dificuldades
que encontram em suas salas de aula como, por exemplo, a falta de tempo para cumprir o
cronograma oficial e também as divergéncias existentes na populagido discente. Houve en-
tdo a sugestdo do professor utilizar-se da ajuda de outras pessoas para desenvolver o proje-
to de modelagem como, por exemplo, alunos do curso de graduagdo que estejam inseridos
em projetos de Inicia¢io Cientifica, alunos de pds-graduagio (mestrado e doutorado) que
estejam realizando pesquisas em Modelagem Matemadtica ou em torno do tema proposto
pelos alunos. Além disso, o projeto deve ser trabalhado em longo prazo pelos alunos e

professor, para que possa haver sentido para os conceitos estudados pelos alunos.

8 A leitura solicitada para o encontro foi o texto de BIEMBENGUT, M.S. Modelagem Matematica no ensino. Sédo
Paulo: Contexto, 2000, (p.9 —51; 117 — 125). Os dois textos recomendados como leitura complementar foram os capitulos

7 e 8 do livro de MEYER, J.F.C; BERTAGNA, R.H. (orgs.) O ensino, a ciéncia e o cotidiano. Campinas: Alinea, 2006
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(...) se o professor quiser melhorar as condigoes propostas, deve guiar
os alunos para a resolugio de questies cujo conteido matemdtico eles
desconhecem, proporcionando maior conhecimento ou aprofunda-
mento, para posteriormente retornarem ao problema, levando em
conta a disponibilidade ¢ a duracio do curso. (BIEMBENGUT;
HEIN, 2000, . 27).

Ou seja, se os assuntos matemdticos envolvidos no modelo a ser trabalhado nio fo-
rem conhecidos pelos alunos, o professor pode apresenti-los conforme a necessidade de
conhecimentos para o desenvolvimento do modelo. Assim os alunos nio irdo se restrin-
gir apenas a conteidos matematicos ji conhecidos e poderdo apreender novos conceitos
matemdticos, j4 que o objetivo da escola é apresentar novos conhecimentos aos alunos
ou mesmo aprofundar os conhecimentos existentes de anos anteriores da vida escolar. A

modelagem matemdtica

Pode valer como método de ensino-aprendizagem de Matemdtica em
qualquer nivel escolar, das séries iniciais a um curso de pds-graduagdio.
Nio hd restrigoes! Os objetivos sdo: aproximar uma outra drea do co-
nhecimento da Matemdtica; enfatizar a importincia da Matemdtica
para a formagdo do aluno; despertar o interesse pela Matemdtica ante a
aplicabilidade; melhorar a apreensio dos conceitos matematicos; desen-

volver a habilidade para resolver problemas; e estimular a criatividade.

(BIEMBENGUT: HEIN, 2000, p. 18)

O professor deve utilizar o tempo necessirio para que o aluno possa amadurecer os
conhecimentos adquiridos durante o processo da modelagem. “O periodo do uso deste ou

daquele modelo, em classe, o seu aprimoramento ou adaptagio cabem ao professor e ao

seu bom senso”. (BIEMBENGU'T; HEIN, 2000, p. 29).

Outra questdo abordada nas discussoes diz respeito a interdisciplinaridade da modela-
gem matemdtica, ou seja, existe uma intera¢do com outras dreas do conhecimento. Além
disso, a modelagem matematica busca utilizar conceitos matemdticos para auxiliar a reso-
lu¢do de problemas de outras dreas do conhecimento. Durante as discussdes apontou-se
que o modelo tem que atender as necessidades do problema abordado, ndo importando

a sua complexidade. Assim, é possivel que se trabalhe com a modelagem matemadtica nos
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diversos niveis de ensino, tendo em vista que os problemas da prépria matemadtica, bem
como de outras dreas do conhecimento possuem varios niveis de complexidade. Portanto,
ha a possibilidade de se escolher para cada faixa de ensino os problemas mais adequados

para serem abordados com os alunos.

Apresentamos a narrativa produzida pelo Professor Eduardo durante o desenvolvi-
mento do projeto, onde relata as dificuldades vivenciadas pela distincia de casa, da comida

e da seguranca da mie para poder cursar a faculdade em outra cidade:

Entre o almogo e a merenda — Eduardo
A minha vida escolar ndo cheirou sempre como um manjar dos deuses.
Na verdade, os meus primeiros dias como estudante foram marcados
pelo gosto salgado das minhas lagrimas.
Nio me interessava muito aprender, eu queria mesmo era estar do lado
da minha mae. Ela, com seu mestrado e doutorado nas artes da cozinha
me trazia o suave cheiro da seguranca. Este certamente se contrapunha
ao odor da merenda da escola que fiz o Pré. Do sabor dessa merenda
nada posso falar, nunca a provei. Minha vida escolar comegou assim
como um regime por precaugao.
Até hoje, quando sinto aquele cheiro passando em frente de uma escola
qualquer, me inunda a nostalgia do tempo em que a vida era mais sim-
ples, a0 mesmo tempo que me orgulha ter vencido essas barreiras.
Especialmente aqui em Bauru, toda comida cheira a merenda, nessa
cidade que ¢ minha escola hoje, onde todo dia tento superar as saudades

do cheiro e do sabor da comida e da vida da minha mie.

40 Encontro

O quarto encontro (Figura 5) foi realizado com a
participagio da nutricionista Prof.2 Dr.2 Silvia J. Papi-
ni Berto, docente do Departamento de Enfermagem e

da Faculdade de Medicina de Botucatu, que proferiu a

palestra “Nutrigdo e Qualidade de Vida” mostrando aos
participantes os hdbitos alimentares da populagio atual,

fornecendo informagoes sobre satide alimentar e a im-

Figura 5: Palestra da

portincia nutritiva dos alimentos, colaborando com a nutrlcionista convidada

melhoria da qualidade de vida dos professores e alunos.
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Durante a palestra a professora Silvia mostrou que qualidade de vida representa
bem estar fisico, harmonia com o ambiente, equilibrio nas rela¢bes familiares, laborais
e com a comunidade. Além disso, qualidade de vida é sinénimo de alta produtividade,
melhor desempenho e motivagdo. A nutricionista também mostrou que existe uma
relagdo entre trabalho, nutricdo, atividade fisica e sobrevivéncia e que se alimentar bem
¢ importante para a saide, o lazer e o trabalho, além de ser de suma importancia para

a prevencio de doengas.

A nutricionista, Silvia Berto, afirmou que a alimentagdo possui finalidades distintas
quando analisada no decorrer da Histéria da Humanidade. No tempo dos farads, por
exemplo, a alimentagdo dos soldados era mais saudédvel do que a dos poderosos, pois havia
uma preocupagio com seu desempenho. Com o avango da tecnologia novos equipamentos
surgiram auxiliando na cura de muitas doencgas e no aumento da expectativa de vida. No
entanto, 20 mesmo tempo, esse avango trouxe prejuizos em relagdo a vida como estresse,
tensdo nervosa e fraqueza muscular, desequilibrios fisicos, mentais e alimentares, sedenta-

rismo, dificuldades financeiras entre outros.

Devido as tarefas cotidianas, existe por parte das pessoas uma despriorizagdo da boa
alimentagdo. Esse é um dos fatores que contribuem para o desenvolvimento da obe-
sidade, além dos fatores sécio-econdmicos, psicolégicos, ambientais, culturais. Além
disso, os habitos alimentares também dependem da disponibilidade dos alimentos. De
acordo com a professora as restri¢coes alimentares influenciam todos os significados

ligados ao comer.

Também foi explanado sobre os alimentos energéticos (carboidratos, gorduras) que
possuem fungio de fornecer energia ao organismo; os alimentos construtores (carne, ovos,
leite, legumes secos) que possuem a fun¢do de formar e manter nossos musculos, ossos,
pele, 6rgios, sangue, cérebro e os alimentos reguladores (frutas, legumes, verduras, que
possuem muitas vitaminas, dgua, sais minerais, fibra) que possuem a func¢io de regular o

bom funcionamento do corpo e tornd-lo mais resistente a doengas.

Ao final da palestra, a nutricionista pediu a um dos participantes que contasse como
foi sua alimentagio no dia anterior. Apds anotar todos os alimentos ingeridos na lousa, a
palestrante observou que as gorduras (energéticos), em geral, constituiram a maior por¢io
consumida no dia pelo participante escolhido, exemplificando o tipo de alimentagao da

popula¢do mundial.

Apresentamos a narrativa da Professora Daisy com consideragées sobre o projeto:
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Prato de Entrada — Daisy

Comegando minha trajetéria escolar pela narrativa “Escola da Vida”
percebe-se o quanto me dediquei para hoje estar aqui, LICENCIATU-
RA EM MATEMATICA - UNESP.

Assim, no “Prato de Entrada”sirvo, baseada no meu gosto pela culindria,
onde trabalhei em um Sacoldo, fiz 2 semanas de NUTRICAO-ETEC
e hoje participo com grande satisfagio do “CHEIROS E SABORES -
NUCLEO DE ENSINO”, a minha graduacio em LICENCIATURA
EM MATEMATICA, pois mostro que além do gosto pela culinria
existe um aliado, a MATEMATICA que serve como combustivel para
o nio empobrecimento do corpo e espirito.

Logo, minhas expectativas quanto ao curso estd em fazer das minhas
tuturas aulas de Matemadtica algo muito interessante e a0 mesmo tempo
divertido, sempre valorizando toda a minha experiéncia e a dos meus

alunos em idéias, costumes, etnia e cultura.

5° Encontro

O quinto encontro foi realizado no laboratério de
informdtica do curso de Licenciatura em Matemaitica
(Figura 6). Foram apresentadas e exploradas com os
participantes algumas das ferramentas que a planilha
de cilculo Excel possui, buscando abordar graficos,

~.

tabelas e ajustes de curvas, sendo estes conceitos, por :
Figura 6: Primeiro encontro realizado

vezes importantes no tratamento de dados discretos. no Laboratorio de Informatica.
Neste encontro foram trabalhadas algumas atividades que envolviam dados sobre as
eleicbes para a presidéncia e para o governo do Estado de Sdo Paulo, assim como informa-
¢oes sobre o censo 2010, assuntos atuais naquele momento. Para tanto, foi realizada uma
introdug¢io ao Microsoft Excel, apresentando a tela de abertura do software e algumas de
suas propriedades. Tratamos, mais especificamente, da construgio de grificos e tabelas
sendo que o tipo de grifico mais utilizado durante o trabalho com as atividades foi o gra-

fico de dispersio, que é muito util no tratamento de dados discretos.

A partir da anilise do diagrama de dispersdo foi possivel realizar o tratamento dos
dados discretos através do Método dos Minimos Quadrados, utilizando-se da planilha
de célculo, buscando assim, a melhor curva ou fungio que ajusta os dados com relagdo ao

Seu Comportamento.
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A escolha desse soffware, Microsoft Excel, justifica-se por permitir o tratamento dos
tipos de dados que possuimos ao trabalhar com o processo da Modelagem Matematica.
Além disso, esse soffware ¢ facilmente encontrado no ambiente escolar e os alunos e pro-

tessores possuem fécil acesso.

Apresentamos a narrativa da professora Fabiane que relata sobre suas expectativas:

Ensino e Aprendizagem — Fabiane
Ao entrar para o projeto “Cheiros e Sabores” tinha em minha mente
que ensino ¢ aquilo que se transmite ao aluno e a aprendizagem ¢é o
que ele consegue entender.
Ja as metodologias seriam as técnicas que iria utilizar para dar uma aula.
Agora, com o final do projeto algumas coisas mudaram, ensino ¢ o
conteido que se transmite ao aluno, mas que, deve ser feito de forma
correta, avaliando o conhecimento, o rendimento, as facilidades e
dificuldades dos alunos. Em vista, a aprendizagem é o que o aluno
conseguiu retirar (colocar em pratica) daquilo que lhe foi ensinado.
E mostrar de virias formas o que se aprendeu e usi-la para melhorar
a qualidade do pensamento e assim, poder evoluir o conhecimento
adquirido.
E as metodologias de ensino é aquilo em que vou me basear para dar
minhas aulas e com isso buscar a melhor forma dos alunos aprende-
rem, seja através de livros diddticos, modelagem, resolugio de pro-
blemas, etc.
Enfim, o projeto me ajudou a ver que ndo é sé ensinar, mas sim, ter

olhos para poder entender o pensamento do aluno.

6° Encontro

O sexto encontro também foi realizado no labora-
tério de informatica (Figura 7) onde os participantes
realizaram atividades com o Excel permitindo melhor
fixagdo dos conceitos apresentados no encontro ante-
rior. Nesse encontro os participantes trabalharam de

maneira mais independente com as atividades propos-

tas, diferentemente do encontro anterior no qual as ati- Figura 7: Segundo encontro realizado
. . no Laboratério de Informatica.
vidades foram resolvidas pelas professoras coordenado-

ras e pelos alunos colaboradores do projeto.
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Propomos aos participantes que elaborassem projetos em que contetidos matemati-
cos pudessem ser trabalhados com o auxilio da Modelagem Matematica, utilizando-se
do tema nutri¢cio. Divididos em grupos, os participantes tiveram a oportunidade, du-
rante o encontro, de discutir o assunto que iriam abordar no projeto e iniciar as pesqui-
sas necessdrias para o desenvolvimento da atividade proposta. A palestra da professora
Silvia surgiu como um estimulo e também como uma fonte de dados e de informagdes

para a realizagio dos trabalhos.

Durante esse encontro, algumas narrativas escritas pelos participantes foram compar-
tilhadas com todo o grupo. E em geral, versavam sobre acontecimentos marcantes de sua
vida escolar, sendo que alguns eram bastante emocionantes ou engragcados. Essas pequenas

narrativas podem ser tomadas como um inicio para o habito de escrever.

Apresentamos agora, a narrativa produzida pela professora Ana Flavia sobre uma expe-

riéncia vivida, ndo muito agraddvel, enquanto era aluna do ensino fundamental:

O Inicio — Ana Flavia

O ano mais marcante em minha trajetéria escolar foi a primeira série.
Eu adorava a pré-escola e tinha muita vontade de ir para o primdrio. Po-
rém quando iniciei a primeira série comecei a ter dificuldades, a minha
professora era muito exigente.

Eu me lembro que um dia fizemos uma atividade no caderno de ca-
ligrafia, depois de corrigir a atividade a professora nos devolveu, e na
minha atividade ela escreveu na folha inteira e de vermelho: a linha ji é
pequena e vocé quer fazer menor ainda?

Um dia ela chegou a sala e disse que alguns alunos teriam que ficar para
recuperacio e eu era um deles.

No dia da reunido de pais eu fiquei muito triste, pois a professora disse
para minha mie que eu nio era uma boa aluna, enquanto que para mie
da minha amiga ela disse: sua filha ¢ o cartdo postal da escola. E isso me
doeu muito, pois eu sabia que minha mie tinha ficado triste. E a partir
daquele momento eu prometi a mim mesma que eu iria me esforgar
para um dia minha mie ouvir os professores falarem bem de mim. E
foi isso que aconteceu nos anos posteriores, me esforcei e estudei mais e

felizmente minha mae nio teve mais reclamagdes.
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7° Encontro

No sétimo e penultimo encontro, os participantes se
reuniram para dar andamento a realiza¢do dos projetos
(Figura 8). Eles se encontraram e puderam discutir acerca
de temas relacionados a nutri¢do e foram disponibiliza-
dos os computadores do laboratério para que pudessem
ser realizadas as pesquisas. Durante esse encontro as pro-
tessoras coordenadoras do projeto estiveram a disposi-
¢do para que duvidas relacionadas ao desenvolvimento
dos trabalhos fossem sanadas. Além disso, as leituras das
narrativas continuaram a acontecer durante o intervalo,

como pode ser visto na Figura 9.

Apresentamos a narrativa da Professora Neiva que relata
sobre uma experiéncia vivenciada por ela enquanto aluna,

que a impulsionou a se tornar professora de matemdtica:

Figura 8: Participantes distribuidos
em grupos desenvolvendo o0s
projetos de Modelagem Matematica.

Figura 9: Leitura das narrativas
elaboradas pelos participantes
durante o lanche rotineiro.

Meras Palavras - Neiva
Lembro do meu tempo de gindsio no segundo colegial em que estudava
em uma escola publica a qual ficou em greve durante trés meses. Neste
periodo, fui procurar uma escola particular para dar continuidade nos es-
tudos, mas naquele momento as escolas negavam matriculas de alunos
novos que eram matriculados no estado pelo fato da greve. Até que uma
escola recebeu eu e mais quatro amigos, mas no periodo noturno, cujo
ensino ¢ mais flexivel. Como nio tinhamos nota no terceiro bimestre que
estava terminando precisamos fazer trabalhos e provas, mas para a reali-
zagdo das provas era preciso saber o conteido, com o qual nio tinhamos
conhecimento. a escola entdo se propds a ajudar colocando alguns profes-
sores a disposi¢io no periodo da tarde para que tivéssemos algumas aulas.
A disciplina de matematica era a qual mais tinhamos dificuldade, prin-
cipalmente na parte de geometria, pois no estado tinhamos uma frente
de matemdtica que englobava tudo e nesta escola tinhamos duas frentes:
dlgebra e geometria. Foi entdo que em uma das aulas de geometria o pro-
tessor se estressou em ensinar o contetdo e disse que em todo o seu tempo
de professor jamais teve alunos tdo burros como nés. Eu me recordo como
se fosse hoje daquelas palavras, porque por nio ter dominio n conteddo e
até mesmo nio conhecé-lo fomos naquele instante humilhados. Fomos a

uma professora particular e passamos de ano sem muitos esfor¢os porque
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o0 que precisivamos era aprender, pois no ano seguinte — terceiro colegial
— éramos uns dos bons alunos. Hoje sou grata as meras palavras daquele
professor porque foram as mesmas que fizeram eu chegar aqui e conhecer
que s6 existe problema quando nio sabemos resolver, mas que podemos

encontrar solugdes desde que busquemos as mesmas.

8° Encontro

O oitavo encontro foi o dltimo realizado, encerrando este projeto de formagio inicial
e continuada de professores. Nele os participantes apresentaram seus projetos relaciona-
dos a Modelagem Matematica com o tema Nutri¢io, sendo que os assuntos foram bem
diversificados e nao houve repeti¢oes. Foram apresentados cinco projetos resultantes do

trabalho em grupos.

O primeiro grupo (Figura 10) versou sobre o con-
sumo ideal de gorduras para cada individuo, abor-
dando os tipos de gorduras existentes na alimentagio
(gorduras insaturadas, saturadas e trans), assim como
as consequéncias de seu consumo e também em quais

alimentos podem ser encontrados, além dos aspectos

que seriam modelados. A proposta do trabalho foi

Figura 10: Apresentacgéo dos
Projetos — Primeiro Grupo. elaborar um modelo que minimizasse o consumo de

gorduras por uma pessoa, ou até mesmo que mostrasse qual seria a quantidade correta de
cada alimento que uma pessoa deve ingerir para nio ultrapassar o limite de consumo de
gorduras didrias. Para tanto foram utilizados conceitos matemdticos como matrizes, siste-

mas lineares, determinantes e sistemas de inequagdes.

O segundo grupo (Figura 11) salientou a impor-
tincia da conscientizagio dos alunos sobre a alimenta-
¢do didria e sobre as questdes relacionadas a ingestao
excessiva de alimentos e a obesidade. A proposta do

grupo era trabalhar com as tabelas nutricionais cons-

— tantes nas embalagens dos alimentos consumidos pe-

Figura 11: Apresentagéo dos los préprios envolvidos no projeto. A escolha por esse

Projetos — Segundo Grupo. tema foi motivada pelas mudangas nos hébitos ali-
mentares da popula¢do mundial, que se deparam, hoje em dia, com a praticidade e agilida-
de no momento da alimentagao devido aos fast foods e comidas congeladas. Os contetidos
matemdticos abordados no trabalho envolveram conceitos de proporcionalidade, como

razdo, propor¢ido e construcio de grificos de setores, contetidos do sétimo ano do Ensino
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Fundamental. Além dos aspectos matemadticos explorados, o grupo apresentou referen-
ciais teéricos sobre Modelagem Matemitica e algumas considera¢bes sobre estratégias
de ensino nas salas de aula de matemitica, trazidas pelos PCN (Parametros Curriculares

Nacionais).

O terceiro grupo (Figura 12) abordou a resolugio
de problemas e a utilizagdo dos temas transversais para
a busca de um ensino significativo, propondo a unido
deste com a Modelagem Matematica ao trabalhar com

fungdes. Nessa proposta, o grupo sugeriu que o ideal se-

RN = . . . .
e ria que um professor de Biologia explicasse aos alunos
Figura 12: Apresentacéo dos q p & p
Projetos — Terceiro Grupo. a importancia de uma boa alimentagio e a fungio dos

alimentos em nosso corpo; em seguida, o professor de Matematica questionaria os alunos
sobre as possiveis relagdes entre Matemdtica e Nutrigdo; apGs essa etapa o grupo propde
um trabalho com situagdes problemas que envolvam o carddpio dos alunos, o gasto ener-
gético basal (que consiste na quantidade de energia usada por uma pessoa em 24 horas,

quando ela se encontra em repouso). Alguns problemas foram anexados ao trabalho.

O quarto grupo (Figura 13) buscou abordar os conte-
udos matemadticos das operacdes bésicas e das transfor-
magoes de unidades de medidas, através dos conceitos de
macronutrientes e micronutrientes, salientando a impor-
tancia desses nutrientes em nossa alimentagio. Também

foi explicado o que sdo os macronutrientes (carboidratos,

roteinas, lipideos e fibras) e em que alimentos podem ser
Figura 13: Apresentagéo dos p »1p ) q p

Projetos — Quarto Grupo. encontrados. Esses devem ser ingeridos em maior quan-
tidade e, por isso, recebem o prefixo macro. Da mesma forma trabalhou-se com os micronu-
trientes (vitaminas e minerais), que so assim denominados, pois, apesar de serem nutrientes

essenciais, devem ser consumidos em menor quantidade se comparados aos macronutrientes.

O quinto grupo (Figura 14) trabalhou a questio
da obesidade, os problemas advindos dessa doenca e
suas possiveis solu¢des. Através da questdo norteadora
“Como a obesidade pode influenciar a qualidade de vida
das pessoas? O que fazer para solucionar esse proble-

ma?” o projeto buscava propor atividades utilizando-se

da Modelagem Matematica dentro do tema Obesidade.

Figura 14: Apresentacéo dos
Projetos — Quinto Grupo. Esse projeto se mostrou passivel de abordar diferentes

contetidos matematicos.
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E terminou! Mas nao sem nosso lanche, saboreado
juntamente com as narrativas dos participantes, como

mostrado na Figura 15).

Para finalizar a descrigdo dos encontros, apresenta-

mos a narrativa da Professora Juliana mostrando suas

reflexdes a cerca de sua formagio, relatando a influén-

Figura 15: Oitavo

. cia do projeto em suas aulas de matematica, mostran-
Encontro — Despedidas.

do a importincia, para ela, da participagio no projeto:

Mudanga de Pensamento — Juliana
O que desejo narrar ¢ a mudanga de pensamento pelo qual estou passando
com relagdo ao modo de ensinar e a faixa etdria atingida por esse ensino.
Quando era menor, por volta de 11 ou 12 anos, observava os professores
de minha escola atravessando os corredores nas trocas de aula. Achava
uma cena muito bonita. Carregados de material, eles entravam na sala,
taziam chamada e iniciavam a aula. Ficava me imaginando no lugar
deles. Me sentia bem. Os amigos sempre vinham tirar davidas comigo,
principalmente de matemadtica. E ao final da minha explica¢do sempre
vinha a frase: ‘Vocé daria uma 6tima professora’. Acho que todos esses
fatores me impulsionaram a seguir essa profissio.
No entanto, tive poucas aulas além da lousa e do giz. Com relagio a
matemadtica essa modificagdo nunca aconteceu. Mas isso nio me in-
comodava.
Quando entrei na universidade, tinha a idéia de que uma boa aula de
matemadtica era aquela marcada pela exigéncia e repetigdo. A defini¢do
do conceito, exemplos e uma lista enorme de exercicios era a Unica or-
ganizagio que conhecia. E para mim, essa era a verdadeira composi¢ao
de uma aula de matemdtica. Nio estou criticando essa maneira de ensi-
nar e nem vou dizer que ela nunca fard parte de minha aula, pois tenho
consciéncia de que estarei mentindo. O que nio concordo hoje, depois
de dois anos de faculdade, é essa forma de ensinar ser absoluta.
Hi outra mudanca que venho percebendo em mim. Antes de entrar na
universidade dizia que meu foco como professora seria o ensino médio.
Nesses tltimos dois anos, principalmente neste semestre, tenho notado
que minha preocupagio estd voltada ao ensino fundamental. Quando
me imagino frente a uma sala de aula, sio os pequenos que vejo senta-

dos nas cadeiras. As atividades que tive que elaborar como intervengio
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ou plano de aula, sempre foram voltadas para o ensino fundamental.
Acredito que essa mudancga de pensamento com relagio ao ensino aca-
bou provocando isso. A grande exigéncia no ensino médio por causa do
vestibular acaba tolhendo um pouco a criatividade do professor e ativi-
dades diferentes ndo sio aceitas pelos alunos, que desejam contetido nio
importa a que custo. Eu nio era diferente.

Como ja disse, esse ultimo semestre foi importante para essa mudanga.
Estive um pouco mais envolvida com a elaboragio de atividades para
aplicacdo em sala de aula. O projeto ‘Cheiros, sabores ¢ memorias de
professores de matemdtica: uma experiéncia sauddvel com modela-
gem matemdtica’ foi um grande impulsionador nesse sentido. Além de
aprender uma nova maneira de apresentar o conteddo proporcionou a
elaboragio de atividades com um tema importante na sociedade atual:
a nutri¢do. Apesar de aparentemente ser dificil retirar matematica desse
assunto, com os trabalhos de modelagem verificou-se essa possibilidade
de maneira satisfatéria.

Acredito que essa mudanca foi um ganho qualitativo em minha maneira
de ensinar e espero que eu possa praticar esse “pensamento”’ em minhas

salas de aula futuras.

Consideracoes Finais

A proposta do projeto, inicialmente, causou certo estranhamento entre os professo-
res. Muitos ficaram curiosos para saber como seria possivel trabalhar temas tio distintos
em um projeto inico. No entanto, ao final do projeto, os participantes perceberam e nos
relataram que o tema nutri¢do “colou” bem a modelagem matemadtica com as narrativas,
contribuindo muito para a formagio deles. O tema sugerido possibilitou que os professo-
res expressassem, por meio de palavras e metiforas, suas emogdes e seus anseios. Podemos

perceber isso nas narrativas apresentadas ao longo do texto.

As narrativas auxiliaram os professores a refletirem sobre suas praticas. Muitos pro-
fessores, ainda em formagio inicial, puderam se identificar com os outros quanto as suas
dificuldades nos primeiros anos longe de casa e enfrentando o mundo da universidade.
Alguns professores sio muito jovens, portanto narram sobre um passado recente e refle-
tem sobre sua vida escolar, apontando que agora podem entender melhor seus alunos e

seus sentimentos.

Com rela¢do a modelagem matematica os participantes refletiram sobre uma meto-

dologia de ensino que pode auxilid-los em sua pratica docente visando uma maior com-
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preensdo e motiva¢do dos alunos com relagio a matemadtica. A partir do trabalho com a
planilha Excel, os participantes puderam explorar o uso de uma ferramenta que contribuiu
para o desenvolvimento do projeto proposto e que, futuramente, pode contribuir para o

planejamento de suas aulas.

Além dos estudos tedricos realizados nos encontros, os projetos desenvolvidos foram
muito satisfatérios. Os temas relacionados a nutri¢io foram bem diversificados e assuntos
que muitos nio conheciam foram explicitados, como foi o caso do GEB (Gasto Energé-
tico Basal) e também dos macro e micronutrientes. Além dos assuntos, o modo como a
modelagem foi tratada e como foram propostos os trabalhos com os conceitos matemd-
ticos nas salas de aula também foram diversificados, mostrando que as caracteristicas dos
professores também influenciam como os contetdos serio trabalhados com os alunos. Isso
deixa evidente como uma mesma metodologia de ensino pode ser utilizada pelos profes-

sores de acordo com suas necessidades e com suas caracteristicas de trabalho.

O desenvolvimento desse projeto propiciou aos professores uma experiéncia tedrica e
pratica sobre narrativas e modelagem matemadtica, favorecendo o vislumbrar de uma for-
magio sempre continua e a possibilidade de ser um professor-pesquisador de sua prépria
pratica. Sabe-se que o professor somente implantard mudangas em sua sala de aula se as
vivenciar de maneira satisfatéria. Terminamos com as palavras da professora Elisandra,

refor¢ando o que foi salientado na descrigdo do projeto aqui efetuada:

Mudanca de Hdibito — Elisandra

Antes de conhecer a modelagem matematica, ndo via tanta importincia
em levar atividades para a sala de aula que fossem priticas, porque isso
leva tempo, em algumas salas o resultado é uma bagunca, além do mais
atrasa o conteddo, resumindo seria enrolagio.

Mas apés as leituras indicadas pelo grupo e os debates, tive um novo
olhar para essa pritica, talvez nio seja uma atividade de modelagem
matemdtica, mas uma experiéncia matemdtica que traria algum resul-
tado positivo para as aulas. Pois a aula pode ficar mais interessante e os
conceitos matemdticos seriam mais claros.

E percebi que alguns dias atrds, na 62 série a atividade proposta era
trazer objetos redondos para descobrir a razdo do comprimento da cir-
cunferéncia e o didmetro, o famoso 7. Se essa atividade tivesse sido
proposta a alguns meses atrds jamais faria, pois era loucura, fazer ati-
vidade prética. Mas quando percebi, jd estava propondo aos alunos que

na préxima aula trouxessem esses objetos para essa aula experimental.
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E o resultado foi positivo, eles gostaram e ficou muito clara a relagio
proposta na atividade, algo que nio conseguiria explicar o porqué 7 ¢
igual a 3,14 sem essa aula, seria mais uma imposigio ¢ 3,14 e ponto final.
Acredito que ler sobre modelagem fez mudar minhas atitudes com re-
lagdo as experiéncias matemadticas, pois elas proporcionaram aos alunos
uma aplica¢do e mostram que tem um porque de estar fazendo aquela
conta, ou de onde veio esse nimero, porque ¢ desse jeito. A aula tem um
significado diferente. Sabe quando vocé ndo gosta de um determinado
alimento e nunca comeu, ¢ depois de alguém lhe dizer experimente que
¢ bom. Foi assim que aconteceu... As experiéncias matemadticas tinham
aparéncia de quiabo, mas de tanto insisténcia experimentei e gostei,

nunca mais vou deixar de comer.
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Formacédo Continuada de Professores das
Séries Iniciais do Ensino Fundamental em
Contextos Ludicos Para o Ensino de

Leitura e Producado de Textos

Maria do Carmo Monteiro Kobayashi,
Rosa Maria Manzoni;

Departamento de Educagdo, Faculdade de Ciéncias —

UNESP — Bauru — UNESP — Nucleo de Ensino.

Resumo: O projeto apresentado trabalhou com a formagio de professores
polivalentes de escola de Ensino Fundamental da Rede Muni-
cipal de Bauru, em contextos lidicos para o ensino de leitura e
produgio de textos. Objetivo geral do projeto foi proporcionar
a formagio continuada de professores das séries iniciais do en-
sino fundamental em contextos lddicos para o ensino de leitura
e producio de textos. Para tanto, os objetivos especificos foram
identificar e descrever as necessidades de formagao dos professo-
res polivalentes em relagdo leitura e produgio de textos; elaborar
um programa de agdes a serem implementadas para atender os
professores sujeitos da pesquisa; selecionar textos para a forma-
¢do continuada nas dreas de alfabetiza¢do e produgio textual, se-
lecionar materiais lddicos: brinquedos, jogos e livros adequados
a realidade dos professores para estudos e posterior utilizagdo
com os alunos; apresentar formas diferenciadas de classificagio
dos objetos ludicos (ESAR, COL e ICCP); aproximar os bolsis-
tas da realidade escolar por meio de agdes tedrico - praticas no
desenvolvimento do projeto; e, finalmente, avaliar a validade das
agdes propostas no projeto e divulgd-lo.

Palavras-chave: Formagio continuada; Géneros textuais

Introdugao

Os indices criticos de niveis de aprendizagem apresentados pelas provas oficiais, Siste-

ma Nacional de Educa¢io Bésica— SAEB e Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar
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do Estado de Sdo Paulo — SARESP, tém sido alarmantes, pois demonstram que nossas
criangas vém apresentando problemas sérios em rela¢io a aquisi¢do da leitura e da escrita.
As dificuldades e os dilemas que os professores alfabetizadores encontram no ensino da
leitura e da escrita vém chamando-os para um aprofundamento nos seus estudos e no seu

trabalho didatico-pedagégico.

Essa realidade, entdo, aponta para a necessidade de se investir na formagio continuada
dos professores. Mas como? Nessa comunicagio, apresentamos o projeto em desenvolvi-
mento que tem por objetivo principal proporcionar a formagio continuada de professores
das séries iniciais do ensino fundamental em contextos lidicos para o ensino de leitura e

produgio de textos.

O objetivo dessa comunicagio ¢ divulgar os dados relativos a parte da pesquisa que
integram dois dos cinco eixos que sdo o escopo do projeto inicial. Dessa forma, serdo apre-
sentadas apenas a caracteriza¢do dos sujeitos da pesquisa e as concepgdes de conceitos-
-chave para o ensino da leitura e produgio de texto, tais como: /inguagem, leitura, textos e

géneros textuais.

Salientamos que esses dois eixos constituem a linha norteadora do desenvolvimento da
pesquisa, pois sdo essas concepgdes que os sujeitos tém desses conceitos que determinario
diretamente o exercicio da fung¢do docente, ou seja, serd a partir dessas concepgdes que o
professor, sujeito desta pesquisa, ird atuar no ensino da linguagem, por exemplo, de forma
monoldgica, privilegiando o ensino das estruturas da lingua, ou dialégica, sobrelevando as

interlocugdes, as enunciagdes e as interagdes.

Uma postura monoldgica ou dialégica vai incidir sobre o referencial teérico adotado,
sobre o objeto de ensino a ser definido, os procedimentos de aula, os recursos a serem uti-
lizados, as formas de avaliagio e os referenciais teéricos. Assim sendo, no primeiro caso,
tem-se uma visio estruturalista da lingua, sendo o referencial que embasa a aula de leitura
e escrita a gramdtica tradicional, mais precisamente o estudo das regras gramaticais. Em
contrapartida, a postura dialégica da linguagem pressupoe o uso de um referencial tedri-
co sécio-interacionista, elegendo os géneros textuais como objeto de ensino da leitura e
escrita, por constituirem-se artefatos culturais e sécio-histéricos, trabalhando a lingua em
uso, como mostra Bakhtin (1997, p. 280): “A utiliza¢do da lingua efetua-se em forma de
enunciados (orais e escritos), concretos e unicos, que emanam dos integrantes duma ou

doutra esfera da atividade humana”.
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Contextos Liadicos Para o Ensino de Leitura e
Produgao de Textos

A década de 80 do século XX foi auspiciosa no que se refere ao ensino da leitura e da
escrita, sobretudo devido aos estudos de Emilia Ferreiro. A Psicogénese da Lingua Escrita,
(FERREIRO, TEBEROSKY, 1974) obra cléssica, apresenta novos caminhos nas formas
e no olhar do processo de alfabetizagio, ao considerar hipédteses relativas a aquisi¢do da
lingua mie até entdo desconsideradas. Com as pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana Tebe-
rosky, houve uma ampliagio do termo “alfabetiza¢do”, ndo se reduzindo apenas ao domi-

nio de correspondéncia entre grafemas e fonemas.

Com as exigéncias do contexto social na drea da educagio, esse termo foi ampliado
e ressignificado, surgindo o conceito do termo “letramento”. Incorporam-se, entdo, na
alfabetizagdo, habilidades de leitura e escrita as praticas sociais. Assim sendo, o ideal é
que o professor alfabetize letrando. Para tanto, é preciso que ele seja preparado para agir
pedagogicamente e fazer interven¢des de modo que, em sala de aula, possa compreender a
extensdo das préticas sécio-discursivas que se ddo nos grandes ambientes alfabetizadores:

a familia e a sociedade.

O construtivismo, nio obstante suas contribui¢des, principalmente a explicagdo de
como a crianga aprende a escrita, nio teve a preocupagio de estudar a dimensio discursiva
da linguagem, talvez devido aos propésitos de abrangéncia Para cobrir os estudos desses
aspectos, recorre-se também a perspectiva tedrica sécio-interacionista, com as teorias da

enunciagio e a teoria dos géneros discursivos de M. Bakhtin.

Com relagio a ludicidade, as discussdes sobre a utilizagdo dos objetos lidicos - brin-
quedos, jogos e livros (KISHIMOTO, 1996; 1998, BROUGERE, 1998, 2001; 2004 KO-
BAYASHI, 2009)- como sendo recursos préprios para o trabalho pedagégico, nas mais
diversas dreas do conhecimento e, sobretudo, nos anos iniciais de escolarizagio, vém sur-
gindo em grande nimero, quer em estudos académicos, quer nas publicagdes impressas, o
que pode ser constatado com o nimero de pesquisa e de publica¢des na drea. Contudo, na
maioria das vezes, esses estudos publicagdes restringem-se apenas a mostrar a importancia
desses objetos. Resta-nos, portanto, a possibilidade de realizar pesquisas interventivas que
usem efetivamente tais recursos, ndo sé para que possamos atestar sua importincia, mas,
principalmente, para usd-los como recursos reais, e assim ter experiéncias baseadas em

estudos e na vivéncia pratica escolar.

Sabemos que as situagdes lddicas sdo propicias ao aprendizado e ao desenvolvimento

da crianga, pois o jogo e a brincadeira passam a ser, entdo, um espago privilegiado de con-
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flanga em que o professor ¢ autorizado pelo aluno a saber algo a seu respeito, a conhecé-lo.
Por meio do jogo e da brincadeira, o professor pode identificar as dificuldades dos seus
alunos nos aspectos intelectual, social e afetivo e, a partir desse conhecimento, auxiliar seus
alunos, realizando mediag¢ées adequadas e significativas para o avango nio s6 dos proces-
sos da alfabetizagdo e letramento, mas também dos processos interativos com a cultura

infantil, aqui entendida a cultura que decorre das relagdes entre as criangas.

Nas situacdes ludicas, os alunos mostram com facilidade onde ocorre o erro, e, se esse
ocorre, o professor pode propor novos desafios para que ocorra um conflito cognitivo ade-

quado a reconstru¢io do conceito ainda em processo de construgio.

Os livros de literatura infantil, seja com textos verbais, seja com visuais ou sincréti-
cos, nessa faixa etdria, divertem, emocionam, causam prazer a crianga e proporcionam a
aproximag¢do com os portadores de textos (ABRAMOVICH, 2002). Salientamos que
os estudos de Kobayashi (2009) denominam objetos lidicos jogos, brinquedos e os li-
vros e as histdrias infantis, pois quem os separa, via de regra, sio os adultos, “[...] agora
¢ hora de ler, vamos parar de brincar/jogar”. Desse modo, além de a literatura infantil
permitir a unido entre a fantasia e a realidade, tdo presentes nessa faixa etaria, constitui
a oportunidade adequada para formar leitores mirins, desde o inicio da alfabetizacio e

do letramento.

Para que o brincar, o jogar, o contar, o ler e o ouvir histérias se tornem ag¢des aliadas ao
processo de aprendizagem e, portanto, seja a sala de aula também o seu lugar, os profes-
sores precisam conhecer as teorias que estdo por trds dessa ferramenta, e que, para muitos
professores, estiveram ausentes na sua formagio inicial. Entéo, caberd a nds, professores
formadores, apontar quais os objetivos da proposta de trabalho com os objetos lidicos, a
partir do diagnéstico realizado sobre a realidade dos professores da unidade escolar, para
que eles tenham condigdo de julgar e saber como utilizar o lidico no processo ensino-
-aprendizado. Para isso nossos estudos e pesquisas poderdo contribuir como um dos pon-

tos de mudanga.

Para que possamos nos valer do jogo, do brinquedo e da literatura infantil — das ativida-
des ladicas — ndo s6 como instrumento de entretenimento infantil, mas como um valioso
recurso pedagdgico, € preciso que conhegamos formas de agrupd-los, de organiza-los. Mas
essa organizagdo ¢ relativa ao conhecimento de como esses objetos podem potencializar
os processos de ensino-aprendizado. Nossos estudos apontam para isso (KOBAYASHI,
KISHIMOTO, 2008; KOBAYASHI, 2009), pois somente saberemos para quem, como,
quando e onde utilizd-los se soubermos agrupa-los por diferentes quesitos que servirdo de

parimetro para sua utiliza¢do, sendo essa uma das metas do projeto.
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A Escola Municipal de Ensino Fundamental “Lourdes de Oliveira Colnaghi” tem a
particularidade de ser a primeira escola do municipio de Bauru a receber turmas de 1° ano,
com criangas de 5 anos, no ano de 2010. Assim, tivemos como /ocus privilegiado de estudo

uma sala com esse grupo de criangas e trés outras com criangas de 6 anos.

N6s, professores formadores, nas nossas pesquisas nas universidades, contemplamos as
investigacoes dos saberes que podem proporcionam qualidade para o ensino, sobretudo
nas classes de alfabetiza¢do de criangas. Dessa forma, pode este trabalho colaborar para
minimizar este estado de coisas? Na busca dessa resposta, e a partir do objetivo direciona-
dor desta pesquisa, propomo-nos a contribuir com a formagio continuada de professores
das séries iniciais do ensino fundamental em contextos lidicos para o ensino de leitura e

produgio de textos.
Dessa forma, apontamos as agdes que indicam sua execugio:

* Identificar e descrever as necessidades de formagido dos professores polivalentes em

relagdo a leitura e a produgio de textos;

* Elaborar um programa de a¢oes a serem implementadas para atender os professores

sujeitos da pesquisa;

* Selecionar textos e materiais para a formagio continuada nas areas de alfabetiza¢io

e produgio textual;

* Selecionar materiais lddicos: brinquedos, jogos e livros adequados a realidade dos

professores para estudos e posterior utilizagdo com os alunos;

* Apresentar formas diferenciadas de classificagio dos objetos ludicos (ESAR, COL
e ICCP);

* Aproximar os bolsistas da realidade escolar por meio de agdes tedrico - praticas no

desenvolvimento do projeto;
* Avaliar a validade das agdes propostas no projeto e divulgi-lo.

Nessa perspectiva, esta pesquisa pretende refletir sobre praticas docentes capazes de
assegurar a crianga uma aprendizagem significativa, ampliando seu campo conceitual a
partir de sua competéncia linguistica para alcan¢ar uma competéncia comunicativa oral e
escrita. A sala de aula é o espaco da construcido dessas competéncias, as quais sdo adqui-
ridas pelas criangas por meio de um trabalho mediador do professor. Esse trabalho pode,

inclusive, auxiliar a ampliagdo dos graus de letramento da crianga.
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Pesquisa e A¢oes em Desenvolvimento

O projeto apresentado trabalha com a formagio de professores polivalentes de escola
de Ensino Fundamental da Rede Municipal de Bauru, em contextos lidicos para o ensino
de leitura e produgio de textos. Realizaremos uma pesquisa com abordagem qualitativa,
que se configura em uma pesquisa-a¢io. Buscamos envolver, como ¢é caracteristico nessa
metodologia, todos os participantes, pois a pesquisa é concebida e realizada em estreita
associagdo com uma agdo para a resolu¢do de um problema coletivo: o ensino da leitura e

produgio de texto e o uso de recursos lidicos.

O envolvimento cooperativo entre pesquisadores e participantes da situagdo/proble-
ma- a aquisi¢do da leitura e da lingua escrita- favorece o levantamento das dificuldades
dos professores polivalentes da unidade escolar em questdo no ensino dessas priticas. Para
tanto, os pesquisadores tém um papel ativo na pesquisa, a fim de, posteriormente, auxiliar
no equacionamento dessas dificuldades, por meio da organizac¢io de levantamento diag-

néstico e da avaliagdo das agbes que foram tomadas frente aos dados categorizados.
Assim, buscamos atuar a partir dos seguintes questionamentos:

* Quais as dificuldades que os professores tém no trabalho com a leitura e a escrita nas

diferentes dreas do conhecimento?
* Quais géneros de textos sdo utilizados? Como sio utilizados?

* Quais os recursos que os professores utilizam nas agdes didatico-pedagégicas, e

quais as dificuldades encontradas?

* Qual o auxilio tedrico-pritico que nds, professores formadores, podemos utilizar

para esse grupo?

Objetivo do Projeto

* Proporcionar a formagao continuada de professores das séries iniciais do ensino

fundamental em contextos lidicos para o ensino de leitura e produgio de textos.

Objetivos Especificos

* Identificar e descrever as necessidades de formagido dos professores polivalentes em

relagdo a leitura e a produgio de textos;

* Elaborar um programa de a¢oes a serem implementadas para atender os professores

sujeitos da pesquisa;
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* Selecionar textos para a formagio continuada nas dreas de alfabetizagio e produ-

¢o textual;

* Selecionar materiais lidicos: brinquedos, jogos e livros adequados a realidade dos

professores para estudos e posterior utilizagdo com os alunos;

* Apresentar formas diferenciadas de classificagio dos objetos ludicos (ESAR, COL
e ICCP);

* Aproximar os bolsistas da realidade escolar por meio de agdes tedrico - praticas no

desenvolvimento do projeto;

* Avaliar a validade das agdes propostas no projeto e divulgi-lo.

Metodologia

Apontamos as a¢des realizadas e aquelas em curso, as propostas no projeto e as ade-
quagdes necessarias a sua execugao. E necessdrio ressaltar que houve uma série de en-
contros para que as pesquisadoras conhecessem a realidade da escola, e pudessem ter
pardmetros para a elabora¢io do instrumento, que nortearia as a¢oes futuras de forma-

¢do dos professores.

Para atender aos objetivos norteadores desta pesquisa, as a¢oes a serem executadas estdo

estruturadas em quatro etapas:

Primeira Etapa: O projeto apresentado iniciou as agdes de formagio de professores
polivalentes da Escola Municipal de Ensino Fundamental “Lourdes de Oliveira Colna-
ghi”, da Rede Municipal de Bauru, estabelecendo interagdes entre as executoras deste
projeto e o grupo de gestdo da escola para verificar o interesse e exequibilidade das a¢oes
a serem propostas. Essa aproximagio ocorreu no dia 25 de fevereiro de 2010, durante a
semana do planejamento de ensino da unidade escolar, momento no qual fomos conver-
sar com a equipe gestora, com os professores, coordenadores pedagdgicos e dire¢do da
escola para a apresentagdo do projeto, dos objetivos, da trajetéria metodoldgica para a sua
realizagdo e a avaliagdo dos resultados. Em seguida, foi proporcionado um momento de
reflexdo sobre a importincia da educagio continuada na formagio do professor que ensina
Lingua Portuguesa nas séries iniciais do ensino fundamental, principalmente em classes

de alfabetiza¢io de criangas.

Segunda Etapa: Foi o momento de aplicagio do instrumento de coleta de dados. O
questiondrio foi entregue aos participantes, que solicitaram uma semana de prazo para

respondé-lo. Foram dadas orientagdes pelas pesquisadoras para que os sujeitos da pesqui-
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sas ndo consultassem nenhuma fonte referencial dos contetidos abordados. Tal solicitagio
deveu-se ao fato de que, para a pesquisa, os dados precisavam ser préximos da realidade

da atuagdo docente.

Os dados foram coletados por meio de um questiondrio semiestruturado, composto de
termo de consentimento livre e esclarecido, conforme as normas do Comité de Etica em
Pesquisa, da Faculdade de Ciéncias, UNESP — Bauru. Esse instrumento foi estruturado
em cinco eixos: 1) Caracterizagio dos professores (idade, formagio, experiéncia docente,
ano atual da turma em que atua); 2) Concepgio de conceitos-chave para o ensino da lin-
gua portuguesa (linguagem, leitura, texto, géneros textuais); 3) Necessidades e dificuldades
apontadas pelos sujeitos da pesquisa (leitura, produgio de textos, andlise linguistica e gé-
neros textuais); 4) A¢des culturais que enriquecem a qualificagio docente, filiagdo tedrica,
prética docente sobre leitura, produgio de textos e uso de recursos ludicos; e 5) Integragio

entre a escola de ensino fundamental e a universidade.

A partir da andlise dos dados coletados, foi feita sua categorizagio. Tais dados ainda
serdo confrontados com outro instrumento a ser elaborado e aplicado na tdltima etapa
da pesquisa, tendo em vista a intervenc¢do das pesquisadoras conforme as necessidades
apontadas pelos sujeitos. Esse segundo instrumento de coleta tem por objetivo verificar se
houve altera¢ido de posicionamento e de pratica docente por parte dos sujeitos em relagio

aos temas abordados: escrita, leitura e uso de recursos lidicos na produgio de textos.

Terceira Etapa: Os dados apresentados anteriormente referem-se a aplicagio e a ca-
racterizagdo do instrumento utilizado e deram condigbes de planejamento das a¢des de in-
tervencgdo, as quais se encontram em andamento. Tais a¢des materializam-se em encontros
e oficinas para estudos das teorias psicogenéticas de Emilia Ferreira e Ana Teberosky; dos
géneros do discurso, postulados por Mikhail Bakhtin; da literatura infantil, conhecimen-
tos essenciais para o professor que quer alfabetizar letrando; e das situa¢des que envol-
vem o lidico, aqui entendido como as circunstincias prazerosas, envolventes e nas quais
afloram o imagindrio, a criatividade com jogos e brinquedos na educagio (KOBAYASHI,
KISHIMOTO, 2008). Estio organizadas, entio, situagdes de estudos sobre alfabetizagio
e letramento que compreendem a extensdo das préticas sociais, apresentando-se os mate-
riais para a formagio continuada proposta no projeto. As a¢des previstas sio fundamenta-
das nos apontamentos sobre necessidades formativas e dificuldades feitos pelos sujeitos da

pesquisa no instrumento de coleta de dados.

Quarta Etapa: Foi a etapa de conclusio da pesquisa, o que ocorreu no final do segundo
semestre de 2010, com a aplicagio do segundo instrumento de coleta de dados, o que nos

deu a orientagdo para a organiza¢do de agdes de educagio continuada para professores,
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coordenagio pedagédgica e diregdo da escola, o que permitiu o prosseguimento ao pro-
cesso de formagio continuada, em fungio dos estudos iniciados pelas pesquisadoras, das
necessidades formativas e das dificuldades apontadas no primeiro instrumento de coleta
de dados e cotejadas com o segundo instrumento. Nessa fase, foi feita a avaliagdo final dos
resultados de intervengdes decorrentes dos dados fornecidos pelos sujeitos, o que os torna
unicos, culminando na elaborag¢do de um artigo cientifico sobre o processo da pesquisa, das
intervencoes e dos seus resultados, os quais deverdo ser compartilhados com os sujeitos a
fim de que eles possam se posicionar em relagdo aos procedimentos das pesquisadoras e,

sobretudo, redirecionar sua prética docente.

Estado Atual da Pesquisa:

Apesar de os dados ainda nio serem conclusivos, pois, conforme apresentamos, serd feita

uma avalia¢io final das intervengdes realizadas pelas pesquisadoras, podemos adiantar que:

1) Quanto a caracteriza¢io dos professores (idade, formagio, experiéncia docente,
ano atual da turma em que atua), temos: a faixa etdria de 20 a 50 anos, sendo que 33,33
% estdo entre 20 e 30 anos, 44,44% entre 31 e 40 e 22,22% entre 41 e 50; 44,44% sujeitos
tém formagdo em nivel médio de magistério; 89% possuem formagio superior em Peda-
gogia e 11% em Letras; a atuagio profissional dos sujeitos é de 1 a 13 anos. As turmas
estdo distribuidas em: 1 de reforco, 2 de 1° ano, 1 de 2° ano, 2 de 3° ano , 1 de 4° ano e 1
de 5° ano, totalizando 221 alunos entre 6 e 11 anos A professora da sala de refor¢o nio

informou o ndmero de alunos atendidos.

2) Quanto a concepgio de conceitos-chave para o ensino da lingua portuguesa (lin-
guagem, leitura, texto, géneros textuais) os dados colhidos nas respostas dos sujeitos mos-
tram que 5 deles afirmam que a linguagem ¢ uma “forma de comunicagio oral e escrita”;

afirma que a linguagem ¢ “forma de expressio’, e 3 disseram que a linguagem ¢é “um
1 afir 1 forma d r , € 3 disser 1

universo de simbolos e significados que permite a comunicagio”.

Em contraponto ao que foi apresentado pelos sujeitos da pesquisa, temos a considerar
que o conceito de linguagem deve orientar-se na concepgio sécio-interacionista como
espaco de interlocugdo. Assim, a linguagem escrita e oral deve ser significativa na escola
tanto quanto o é fora dela. Isso exige que o professor a conceba como forma de interagio
social que lhe confere um cardter vivo e atuante. Para tanto, o professor devera aproveitar
todas as situa¢des de interlocugio de seus alunos, as quais surgem na sala de aula, inclusive

aquelas de motivagdo espontinea.

Quanto ao conceito de leitura, percebe-se que os sujeitos se restringem a afirmar que

esta pritica é a “decodificagio de signos” (1 sujeito); “interpreta¢do individual da lingua-
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gem” (3 sujeitos); para 1 sujeito “significa dar sentido a escrita”; 1 sujeito diz que é “forma
de apropriacio de simbolos para entendimento de seu significado”; 1 afirma ser “ a com-
preensdo de informagdes escritas registradas em cédigos”; e 1 diz que ¢ “o entendimento

da linguagem seja oral e escrita, simbolos”.

Objetando ao que foi apresentado pelos sujeitos da pesquisa, temos a considerar que a
leitura é uma prética de produgio de sentido que ocorre por meio das pistas linguisticas
do texto, do contexto sécio-histérico, do conhecimento prévio do leitor, do conhecimento
interacional (metatextual, metacognitivo e textual), que ndo foram citados por nenhum

dos sujeitos.

Quanto ao processo de letramento emergente, que sdo os processos iniciais de desen-
volvimento da escrita, salientamos a importancia de o professor atentar para o fato de que
a crianga elabora conceitos sobre a leitura e a escrita, os quais devem ser utilizados como
instrumento de conhecimento das suas descobertas, para a realiza¢do de intervengdes, a

fim de proporcionar avangos desses conceitos.

Sobre a dialética escrita e leitura, faz-se necessédrio ainda compreender que é fundamen-
tal trabalhar a oralidade nas aulas de lingua portuguesa. A agio ludica é um procedimento
que potencializa o desenvolvimento dessa modalidade de linguagem, pois a situagio do
brincar e do jogar ndo ¢é unilateral, mas sim pressupde a interagio entre os sujeitos brin-
cantes e o objeto de aprendizagem. Essa intera¢io, necessariamente, instaura a interlocugio
verbal, condi¢do fundante para o desenvolvimento da escrita, permitindo-lhe construir uma

relagio discursiva com essa modalidade de linguagem enquanto prética discursiva.

Em relagio ao conceito de texto, nio hd aproximagio das respostas : “forma de comu-
nica¢io”; “produgio oral ou escrita feita por uma pessoa”; “registro escrito de idéias”; “meio
de comunicagio através da decifragio de cédigos oral ou escrito”; “decifracio de c6digos™;
“palavras escritas para que se compreenda algo”; “todo enunciado que tem sentido com-

pleto, havendo virios tipos: oral, escrito e gestual”.

Apesar de os sujeitos da pesquisa apresentarem uma nogio de texto como “meio de co-

. ~ « . » . ~ . ~ .
municag¢do” e com “sentido completo”, tais no¢oes ainda estdo vinculadas a uma perspec-
tiva estruturalista, apresentando-o como “decifragdo de cédigos”. Em nenhum momento

foram citadas as duas propriedades do texto, coesdo e coeréncia.

No que se refere ao conceito de géneros textuais, percebe-se que 3 sujeitos responde-
ram que sio “diversos tipos de textos: narrativos, descritivos, argumentativos, dissertacio,
descri¢do e informativos”. Nas demais respostas ndo houve convergéncia de conceito: “di-

,). « ”' «

ferentes estruturas de registro escrito”; “tipos de textos com diferentes objetivos”; “comu-

nicagdo social”; “diversos tipos de texto: informativos, jornalisticos, instrucionais, humo-
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risticos, literdrios e outros”; “diversos meios de expressdo de uma idéia ou impressao, com

diferentes tipos de texto”.

Sobre esse conceito, as respostas demonstram que os sujeitos confundem a defini¢io
de géneros textuais, com tipologia textual, assim como confundem géneros textuais com
suportes, como, por exemplo, classificam o jornal, que é suporte de géneros, como sendo

A . « . ”» A
um genero textual; classificam “receita , dentre outros, ora como genero ora como suporte.

Para evitar tais confusdes, é necessirio que os sujeitos familiarizem-se com as defi-
ni¢des de géneros discursivos, tipologia textual e suporte de géneros, bem como, com-
preendam que esses constructos sécio-histéricos, materializados em textos, devem ser
utilizados como objeto de ensino de leitura e produgio de textos orais e escritos na escola
porque sdo determinados conforme as diferentes institui¢oes sociais e usados em situa-

¢des comunicativas reais.

E igualmente necessirio que o professor reconheca que as teorias sobre alfabetizacio,
letramento (qualquer evento que envolva a escrita e a leitura) e géneros discursivos (cons-
tructos sécio-historico-culturais) sdo essenciais para que ele olhe para a crianga como
sujeito de aprendizagem ativo. Para tanto, deve ter como objetivo o de ensinar o ler e o
escrever como praticas sociais, visando a inser¢do da crianga no mundo, utilizando cons-
ciente e adequadamente os procedimentos didaticos, recursos e, principalmente, a avalia-
¢do como forma mediadora para identificar as dificuldades e progressos, pois aquelas serdo

indicativas de que deverdo ser feitas novas interven¢des para sand-las.

Consideracoes Finais

Alguns fatores chamaram nossa aten¢io, sobretudo o nimero de professores que acei-
taram participar do projeto. Inicialmente, apés a sua apresentagdo pelas pesquisadoras,
eram 18 sujeitos, a totalidade do quadro docente; mas a partir da entrega do instrumento
somente 9 devolveram-no respondido. Até o presente estado de desenvolvimento da pes-
quisa, ndo se sabe a que se deve esse fato, se a falta de tempo para responder ao questiond-

rio, ao desinteresse irrompido, ao receio de se expor, a resisténcia da escrita etc.

No que se refere as correntes tedricas que respaldaram o trabalho realizado, acredita-
-se que os estudos realizados trouxeram contribui¢ées para o desafio do ensino da leitura
e da escrita, visando a construcdo de novas priticas pedagdgicas e, assim, consolidando
a necessdria mudanca no ensino de lingua portuguesa nas escolas. Faz parte desse pro-
cesso de mudanga a compreensio de por meio do ensino das praticas de leitura e escrita,
utilizando-se dos géneros como objeto de ensino, os alunos adquirem ou constroem co-

nhecimentos para uma prética letrada discursiva, autbnoma, a partir do uso real da lingua.
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Frise-se que entraves administrativos de certa forma vém dificultando o andamento da
pesquisa, que requer a compra de objetos ladicos (jogos, brinquedos e livros de literatura
infantil) e livros de fundamentagdo tedrica. Assim mesmo o projeto segue e podemos
constatar que a aplica¢do do instrumento de pesquisa trouxe, aos participantes, uma preo-
cupagio maior com o planejamento, com o uso de recursos. Além disso, tem oportunizado
a inser¢do das pesquisadoras na fun¢io de aproximagio entre os estudos desenvolvidos na

universidade e os professores das séries inicias do ensino fundamental.

REFERENCIAS

ABRAMOVICH, Fanny. Literatura infantil. Gostosuras e bobices. Sdo Paulo: Scipione,

2002.

BAKHTIN, Mikhail. Estética da criacio verbal. Sio Paulo: Martins Fontes, 1997.

BROUGERE, Gilles. Jogo e educagio. Porto Alegre: Artmed, 1998.

___. Bringuedo e cultura. Sio Paulo: Cortez, 2001.

___. Bringuedos e companhia. Sao Paulo: Cortez, 2004.

FERREIRO, E., TEBEROSKY, A. Psicogénese da lingua escrita. Porto Alegre: Artes

Meédicas, 1974.

KISHIMOTO, T. M. Jogo, brinquedo e brincadeira na educagio. Sao Paulo: Cortez, 1996.
. O brincar e suas teorias. Sao Paulo: Pioneira, 1998.

KOBAYASHI, M. C. M. Classificagio dos objetos ludicos. Revista Direcional Educador.
Ano 5, edi¢io n° 50, mar¢o/2009, p. 12-15.

KOBAYASHI, M. C. M.; KISHIMOTO, T. M. Brincando no CPA: interven¢io, educa-

¢do e recreagdo através da ludicidade. In: 1° Congresso Internacional em Estudos da Crianga,
2008, Braga - Portugal. 1° Congresso Internacional em Estudos da Crianga Resumos.

Braga — Portugal: Candeias Artes Graficas, 2008. v. 1. p. 177-187
SOLE, Isabel. Estratégias de leitura. 6 ed. Porto Alegre: Artmed, 1998.

MARCUSCHI, Luiz Anténio. Géneros textuais: definicdo e funcionalidade. In: DIONI-
SIO, Angela Paiva; MACHADO, Anna Rachel; BEZERRA, Maria Auxiliadora. (org.)

Géneros Textuais e Ensino. 5 ed. Rio de Janeiro: Lucerna, 2007.

MATENCIO, M. M. D. L. Leitura, producio de texto e a escola. 4. ed. Sdo Paulo : Atica,
1995.

ZILBERMAN, Regina (org.). A leitura em crise na escola: as alternativas do professor.
Porto Alegre: Mercado Aberto, 1982.

progrady



* Pré Reitoria de Graduacéo - Nucleos de Ensino da UNESP e

Atividades de Pesquisa-Acao em Parceria

Universidade-Escola, Vinculadas ao
Estagio Supervisionado de Alunos

da Licenciatura em Matematica

Tdnia Maria Vilela Salgado LACAZ, tania@feg.unesp.br
Coordenadora do projeto

Rosa Monteiro PAULO, rosa@feg.unesp.br

José Ricardo Rezende ZENI, jrzeni@feg.unesp.br

Docentes colaboradores do projeto

Departamento de Matematica da FEG/UNESP/Campus de Guaratingueta

Resumo:

Palavras-chave:

Rebeca Lima MARTINS, Tiago dos Santos ARMENDARIZ,
Talitha Santana de BARROS', Diego Dias GUIMARAES®

Destaca-se, no texto, a experiéncia vivida no curso de formagio de
professores de matemdtica em que se busca a aproximagio entre a
pesquisa e o ensino. Relatam-se os projetos desenvolvidos no curso
com vistas ao aprimoramento das a¢des de estdgio curricular super-
visionado dos licenciandos, junto as escolas publicas do municipio, e
o modo como a oportunidade do trabalho com projetos favorece a
reflexdo acerca das questdes de ensino de matemdtica. Mostram-se
as acoes dos futuros professores junto aos alunos da Educagio Bésica
e avalia-se, num movimento reflexivo, o modo pelo qual o trabalho
tem contribuido tanto para a formagdo dos licenciandos quanto para
a mobiliza¢do dos docentes da Universidade que se voltam para as
discussoes da formagio e para o aprimoramento profissional, envol-
vendo-se em orientag¢des, acbes diddticas e eventos cientificos.

pesquisa-ag¢do, formacio de professores, experiéncias matematicas, es-
tudo de caso; colabora¢do Universidade-Escola.

1 Bolsistas do Nucleo de Ensino vinculados ao projeto desenvolvido, alunos do Curso de Licenciatura em Matematica.

2 Aluno do Curso de Licenciatura em Matematica, em Trabalho de Conclusdo de Curso, colaborador no projeto

desenvolvido.
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Histdrico

O projeto teve inicio em meados de maio de 2010 com a participagio dos alunos bol-
sistas da Licenciatura em Matemitica e trés professores do Departamento de Matematica.
A proposta objetivou elevar a qualidade do trabalho académico voltado 4 formagio inicial
de professores no curso de Licenciatura em Matemitica, através do fortalecimento das
agdes durante o estdgio supervisionado dos bolsistas nas suas trés fases: identificagido da
escola, observacio de aulas e participa¢do do licenciando em atividades distintas ocorridas
no ambito da escola. Visou, também, fortalecer acbes de projetos de ensino, pesquisa e

extensdo, desenvolvidos em parceria com a Escola Publica.

Estabeleceu-se um convénio de cooperagio entre a FEG e uma escola estadual do
municipio para que o projeto pudesse ser desenvolvido. A escola parceira estd situada na
drea urbana, num bairro de classe baixa, e atende cerca de 744 alunos do 2° ciclo do ensino

fundamental e das trés series do ensino médio.

As agdes delineadas para o projeto nasceram de relatos discutidos com a Dire¢do da
Escola e o professor coordenador pedagégico quando do envio da proposta para a PRO-
GRAD em outubro de 2009. Na reunido de planejamento que aconteceu na escola par-
ceira, o diretor descreveu alguns problemas que percebia existirem na escola, desde sua re-
cente transferéncia, ocorrida em meados do ano de 2009. No didlogo o diretor expressou
sua preocupagio, principalmente com problemas relacionados ao baixo rendimento dos
alunos do 6° ano do Ensino Fundamental, na disciplina de Matemitica. A escola conta
com quatro salas de 6° ano com, aproximadamente, 35 alunos cada, perfazendo cerca de
140 alunos. Tais alunos sio oriundos de outras escolas da regido, uma vez que, em Guara-
tinguetd, o ensino do 1° ao 5° ano estd municipalizado, ou seja, sob a responsabilidade da
Prefeitura Municipal. Segundo a perspectiva do Diretor o fato dos alunos, ingressantes
do 6° ano, serem oriundos de outra escola, acarreta dificuldade em compreender o modo
como os conhecimentos matemdticos foram adquiridos e reconhecer as dificuldades que

sdo manifestadas durante as aulas.

No inicio do ano de 2010, a partir de dados de avaliagdo interna, a coordenagio da
escola notou que 20 alunos do 6° ano haviam ficado com notas muito abaixo da média
no primeiro bimestre. Esse fato causou espanto ao olhar atento da dire¢io e mobilizou o
diretor que propds, na perspectiva da efetiva¢io da parceria com a Universidade, a criagio
de um grupo de estudo com tais alunos, orientados pelos bolsistas do Nicleo de Ensino. A
proposta da diregdo veio ao encontro dos nossos anseios pois visava desenvolver atividades
matemdticas diferenciadas com os alunos do 6° ano procurando motivi-los para que se

dedicassem aos estudos da disciplina. O grupo de 20 alunos seria dividido em duas turmas,
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com 10 alunos cada uma, que poderiam se encontrar com os bolsistas do projeto duas ve-
zZes por semana no contra-turno, ou seja, no periodo da manhi, para o desenvolvimento

das atividades previstas.

A partir do didlogo com a dire¢do, e j4 com o projeto aprovado pela PROGRAD, deli-
neamos, em conjunto, metas, agoes e estratégias que auxiliassem num diagnéstico ao final
do projeto. Os dois bolsistas da fase inicial do projeto, além de realizarem seus estigios
de docéncia nesta escola, deveriam desenvolver, com os alunos da escola, as tarefas que
eram planejadas em conjunto com os professores-pesquisadores na FEG. A supervisio
das tarefas na escola ficou a cargo do coordenador pedagégico. O projeto oportunizou,
também, o desenvolvimento de um Trabalho de Conclusdo de Curso de um aluno da Li-
cenciatura em Matemitica, orientado pela coordenadora do projeto. Este aluno realizou
o seu estdgio supervisionado nesta escola para que tivesse a oportunidade de observar as

aulas das turmas do 6° ano.

O objetivo do trabalho, no ambito do projeto do Nicleo, foi o de contribuir para
o diagnéstico que seria apresentado ao Diretor da Escola. Tal contribui¢io trouxe ao
grupo de pesquisadores a visdo de Matemdtica que os alunos do 6° ano declaravam.
Além de observar os alunos nas aulas regulares do 6° ano, o licenciando esteve presente
em todas as atividades de intervencio realizadas pelas alunas bolsistas acompanhando
os sujeitos de sua pesquisa no desenvolvimento das tarefas extraclasse oportunizadas

pelo projeto.

No ambito da FEG, foram realizadas reunides semanais com os alunos envolvidos no
projeto, as quais permitiram uma constante reflexdo acerca das agdes desenvolvidas, possi-
bilitando novas intervenc¢des e andlise da experiéncia vivida. As atividades eram realizadas
na escola duas vezes por semana em encontros com durag¢do em torno de uma hora e meia

cada um.

Aporte Tedrico

O projeto trabalho foi desenvolvido seguindo uma perspectiva qualitativa, no sentido
de buscar uma compreensio particular daquilo que se quer analisar. Neste caso a atengdo
¢ centralizada no especifico, no individual, objetivando sempre a compreensio e nio a

explicagdo dos fendmenos estudados.

Segundo Guimardes (2011) a pesquisa qualitativa visa descrever o fendémeno e define
metodologias bem especificas, as quais seguem procedimentos estabelecidos a priori, se-

gundo a escolha do pesquisador por uma de suas modalidades.

progrady

""B|0DST-9PEPISISAIUN BlISDIEY WS 0Bdy-esinbsad ap sepepiAlly

60l



[eAy © webezipusidy ‘oulsug ep selbo|OpPOISIAl e £ SWN|OA

oedel

0oLl

* Pré Reitoria de Graduacéo - Nucleos de Ensino da UNESP e

‘A pesquisa qualitativa é considerada, basicamente, descritiva. Privilegia
algumas técnicas que coadjuvam a descoberta de fenomenos latentes, tais
como a observagdo participante, historia ou relatos de vida e entrevista
ndo diretiva, entre outros. Em suma: a pesquisa qualitativa valoriza o

ser humano, que nio pode ser reduzido a “quantidade”, a “niimero”, a

‘esquema generalizado” (1 GUIMARAES, 2011, p-13)

A modalidade de pesquisa qualitativa escolhida foi a pesquisa-agdo (Marconi & Laka-
tos, 2005; Ludke & Marli, 1986; Rampazo, 2001). A pesquisa-agio é um tipo de pesquisa
participante engajada; surgiu da necessidade de superar a lacuna entre teoria e pritica.
Como o préprio nome ji diz, a pesquisa-a¢do procura unir a pesquisa a a¢ido ou pratica,
isto é, desenvolver o conhecimento e a compreensdo como parte da pratica. E, portanto,
uma maneira de se fazer pesquisa em situagdes em que também se é uma pessoa da pratica
e se deseja melhorar a compreensio desta. Uma das caracteristicas deste tipo de pesquisa
¢ que, através dela, se procura intervir na pratica de modo inovador ja no decorrer do pré-
prio processo de pesquisa e ndo apenas como possivel conseqiiéncia de uma recomendagio

na etapa final do projeto.

Para que se planejassem as a¢oes do projeto, varios referenciais tedricos foram estuda-
dos pelo grupo de pesquisadores e alunos-bolsistas. O objetivo foi formar para que os bol-
sistas pudessem desenvolver habilidades especificas relacionadas ao ensino-aprendizagem

de matemitica, e aplicd-las em atividades de intervengio junto a escola parceira.

A experiéncia esteve alicergada em referenciais teéricos de visdo construtivista, fun-
damentados na obra de Piaget. Nesta concepgio, o aprendizado é um processo no qual
o aluno constréi ativamente seu conhecimento, experimentando-o e participando do seu
processo de sintese. Idéias de Vigotsky (Vigostky, 1987) também permearam as agdes;
segundo a sua concep¢do o conhecimento é construido socialmente, no dmbito das re-
lagdes humanas. Ainda segundo Vigotsky, o processo de mediagio é fundamental para o
desenvolvimento das fung¢des psicolGgicas superiores como, por exemplo, a memoria 16-
gica, os pensamentos verbal e conceitual, as emogbes complexas, entre outras. E, cada vez
mais aceleradamente, a cultura cria um nimero maior de poderosos elementos mediadores
(instrumentos, aparatos e tecnologias) que apdiam as relagdes homem/meio e também os

processos pedagégicos.

Em nenhum momento no processo escolar, numa aula de matemdtica

geram-se situagoes em que o aluno deva ser criativo, ou onde o aluno este-
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Jja motivado a solucionar um problema pela curiosidade criada pela situ-
agdo em si ou pelo proprio desafio do problema. Na matemdtica escolar o
aluno ndo vivencia situacoes de investigacio, exploracio e descobrimen-
to. O processo de pesquisa matemdtica é reservado a poucos individuos
que assumem a matemdtica como seu objeto de pesquisa. E esse processo

de pesquisa que permite e incentiva a criatividade ao se trabalhar com

situagoes problemas. (D AMBROSIO, 1989, p.16)

Pesquisadores da drea de Educagio Matemitica (Borin, 1996; Ponte, 2005, Souza,
1997; Toledo & Toledo, 1997) buscam desenvolver novas praticas pedagdgicas que in-
centivem os professores @ incorporar em suas aulas metodologias que visem promover
a aprendizagem de forma significativa, e foram utilizados para planejar as experiéncias

em sala de aula.

O ensino de Matemitica, de maneira geral, carece de didéticas diversificadas para tra-
zer os conceitos até os alunos, estimulando-os cada vez mais. Além dos autores j4 men-
cionados outras contribui¢bes foram incorporadas ao projeto através de leituras de tex-
tos que tratam do ensino-aprendizagem (Ponte, 2005; Moreira, 1999; Fiorentini, 1995;
D’Ambrosio, 1989).

No seu artigo, Jodo Pedro da Ponte descreve formas de apresentar o contetido ma-
temdtico e a postura necessdria do professor em cada uma delas. As zarefas matemdticas
descritas assumem que o aluno aprende tanto com a atividade realizada quanto com a

reflexao sobre a atividade.

Muito oportuno se faz discutir um pouco sobre as tendéncias atuais da Educagio Ma-
temdtica no que diz respeito a pritica de sala de aula. Beatriz D"Ambrésio realiza no seu
artigo uma pesquisa bibliogrifica que objetiva definir, de forma sintética, as atuais ten-
déncias do ensino de Matemadtica. A autora apresenta as principais linhas atuais de pes-
quisa que sio a resolugdo de problemas, que tenta criar os conceitos matemadticos no aluno
através de situagoes que estimulem a curiosidade matemadtica, a modelagem matemdtica,
que procura aplicar conceitos ji aprendidos pelo aluno para problemas do dia-a-dia, a
etnomatemdtica, cujo objetivo primordial é valorizar a matemadtica de diferentes grupos
culturais através da valorizagio dos conceitos matemadticos informais do aluno como pon-
to de partida para o ensino formal, a histéria da matemdtica, que procura mostrar como - e
em qual contexto - as descobertas matematicas ocorreram, o uso de computadores, onde o

uso de soffwares permite explorar a matematica de uma forma interativa, e por tltimo os
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Jogos matemdticos, que usa jogos para desenvolver o pensamento légico-matemitico e o

pensamento espacial nos alunos.

O professor da Faculdade de Educagio da UNICAMP, Dario Fiorentini no seu artigo,
resume os principais modos de ver e conceber, de um ponto de vista cronolégico, o ensi-
no da Matematica no Brasil. Ele descreve esses modos e, para cada um deles, descreve a
forma como o processo de ensino-aprendizagem é compreendido, como a Matemitica ¢é
entendida, qual a relagdo professor-aluno e qual a perspectiva de estudo e pesquisa visando

3 melhoria do ensino de Matematica.

Desenvolvimento do Trabalho

Os objetivos e agdes, inicialmente previstos no projeto, foram reorganizados durante a
pesquisa a fim de atender aos anseios da Escola parceira e favorecer a aprendizagem ma-

temdtica dos alunos de 6° ano, envolvidos no projeto.

Iniciamos as reunidées na FEG para planejamento das a¢des do projeto no final de
maio. Iniciamos as a¢ées com uma caracterizagio da Escola. Para tanto, as alunas bolsistas
observaram aulas e organizaram seus didrios de campo. A partir do registrado no didrio
passamos a uma reflexdo acerca da experiéncia vivida a luz de textos que discutem, no am-
bito das pesquisas em Educa¢io Matemadtica, os processos de ensino e aprendizagem da
Matemitica. Nas reunides semanais ocorridas na Universidade, bolsistas e os professores
colaboradores do Nicleo, retomavam os relatos para analisar o vivido, seguindo os proce-

dimentos da pesquisa-agio, e planejar novas a¢des de intervengao.

As atividades de intervenc¢do junto aos alunos iniciaram em agosto de 2010 sob a
responsabilidade das duas bolsistas. A observagdo do licenciando que realizava o trabalho
de conclusdo de curso, deu-se ao longo do projeto e, ao final, mostrou-se relevante para
que fossemos capazes de construir o diagndstico desejado e fundamentar os resultados

obtidos no projeto.

Experiéncias Matematicas e Didrio de Bordo

As atividades de interven¢io comegaram pelo grupo “nimeros e operagdes”. Buscou-se
o conhecimento dos alunos acerca das operagdes elementares recorrendo as situagdes de
jogos que valorizam as trocas. Para tanto se adotou como recurso o dbaco de pinos. Alguns
jogos de estratégias foram desenvolvidos para a explicitagdo do raciocinio l6gico. O Tan-
gram também foi um recurso usado para a produgio de textos e a socializa¢ido dos alunos

que se envolviam no trabalho em grupo.
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Do didrio de campo das bolsistas nos permite ver, além de algumas situaces vividas,
o modo pelo qual elas préprias compreendiam a situagdo e o projeto. Trazemos, a seguir,

alguns relatos do didrio de campo:

Primeira semana:

Terca-feira:

No primeiro dia de atividade, na primeira turma, compareceu somente uma aluna. Isso

ndo permitiu que avalidssemos o que os alunos esperavam do projeto.

Conversamos com a aluna e percebemos que houve um mal entendido, pois uma pro-
tessora da escola havia falado para os alunos que o projeto seria somente na quinta feira.
Diante disso, depois da atividade, conversamos com o diretor da escola, que tomou provi-

dencias para avisar os alunos que o projeto seria as tergas e as quintas.

Apesar de ter apenas uma aluna, fizemos, juntamente com ela, o que tinhamos planeja-
do: 0 jogo do Caracol, que é um jogo de treinamento para fixar as opera¢oes fundamentais,
no caso a adi¢do com soma até 12, usando o cdlculo mental. O jogo possui um tabuleiro
em forma de caracol e, em cada marca do casco do caracol é colocado um nimero de 2 até
12. Cada jogador, na sua vez, langa dois dados e marca, no tabuleiro, a soma dos nimeros

obtidos na jogada. Ganha o jogo quem colocar mais marcas no tabuleiro.

A atividade despertou o interesse da aluna, fazendo-a querer jogar mais de uma vez.
Quando sistematizamos as possibilidades de soma obtidas no jogo, a aluna fez a associa-
¢do entre as possibilidades de obter cada resultado e o que tinha ocorrido durante o jogo,
ou seja, o quadro de possibilidades que montamos junto com a aluna permitiu que ela

compreendesse a dificuldade, por exemplo, de marcar o nimero 12 no tabuleiro.
Quinta-feira:

Neste dia, na primeira turma, compareceram quatro alunos. Repetimos o jogo do Ca-

racol porque a maioria dos alunos nio estava presente na aula anterior.

Percebemos que uma aluna apresentava dificuldades de expressao. Inicialmente, ela nao
queria participar do jogo, mas, apés ter recebido o material, decidiu jogar. No entanto, ao
nos aproximarmos dela para questionar o que estava sendo feito, ficava quieta e quando

talava com sua colega de dupla, era bem baixinho.

Como nesta aula tinha uma aluna que esteve na aula anterior, trabalhamos com ela o
Tangram ao invés de repetir o jogo do caracol. Porém, os demais alunos se interessaram

pela atividade que foi estendida a todos.
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Primeiramente pedimos para que eles fizessem um desenho e copiassem para o papel.

Em seguida, os alunos deveriam trocar as pegas do Tangram por tridngulos pequenos.

Problematizamos algumas situa¢oes para que eles socializassem suas hipéteses e con-

jecturas, questionado-os:
Quantos tridngulos pequenos vocés vao precisar?
Quantos tridngulos pequenos cabem dentro do tridngulo médio?
E do quadrado?
E do paralelogramo?
E do tridngulo grande?

A partir dos desenhos que os alunos copiaram no papel eles perceberam quantos tridn-

gulos pequenos iriam precisar.
Uma aluna ao ouvir uma resposta do colega questionou:

Aluna: Sempre vai ser o mesmo nimero de tridngulos pequenos independente do

desenho?
Bolsista: Sim porque todos usaram as mesmas pecas do tangram para fazer o desenho.

Foi uma experiéncia muita boa, percebemos que eles gostaram da atividade, nem que-

riam ir embora. Tivemos que falar que ja tinha acabado e outra turma precisava entrar.
Na segunda turma compareceram nove alunos. Apresentamos o jogo do Caracol.

Considerando o atraso de alguns alunos tivemos um pouco de dificuldade em explicar
as regras do jogo; explicamos para cada dupla. Quando fomos sistematizar as possibilida-
des encontramos mais dificuldades, pois nio tinha como explicar a todos a0 mesmo tempo
porque ndo tinhamos canetas para escrever na lousa. Tivemos que explicar, novamente,
para cada dupla qual era o préximo passo da atividade; distribuimos um papel para que
eles escrevessem as possibilidades de cada nimero e percebemos que a maioria ficou dis-
persa porque disseram que ja tinham “terminado”a atividade. Os alunos haviam entendido
o0 que era para fazer, mas nio conseguiram associar com a atividade. Precisamos percorrer

as duplas para explicar e, estava dificil prender a aten¢io dos alunos.

A partir desta situagio, tentamos fazer com que os alunos se concentrassem nas ex-
periéncias novamente, passando para o jogo da Tartaruga — um jogo de treinamento das
operagdes adi¢do e subtragdo. A estratégia ndo funcionou pois poucos alunos jogaram

corretamente.
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Contrariamente 4 primeira turma, neste primeiro dia, na segunda turma, sentimos que
nio conseguimos um bom resultado; os alunos ficavam olhando no relégio, querendo sa-

ber que horas poderiam ir embora.

Segunda semana:

Terca-feira:

A primeira turma, talvez, por causa do hordrio, estava esvaziada. Os alunos reclamaram
que ¢ muito cedo para vir a escola. Hoje foram somente duas alunas. Iniciamos a aula com
perguntas: O que vocé esperava com este projeto? Vocés estdo gostando? Elas responderam
que pensavam que seria uma aula (refor¢o). E disseram que estido gostando do nosso proje-

to. Na primeira aula ja tinhamos percebido o quanto elas gostaram dos jogos que levamos.

O cronograma deste primeiro grupo estd um pouco atrasado em relagio a outra turma.
Hoje trabalhamos com o jogo da Tartaruga. Percebemos que elas gostaram bastante deste
jogo, mas como somente estavam as duas, parecia que elas aproveitaram para “brincar”,
ndo estavam levando a atividade muito a sério. Elas gastaram a aula inteira para jogar so-

mente uma vez o jogo da tartaruga.

A segunda turma estava mais a frente, entdo iniciamos o jogo das Trocas (nunca 5,
nunca 7, nunca 10...) cujo objetivo é trabalhar com o sistema de numeragio posicional,
importante para entendermos as trocas efetuadas quando operamos na base 10. Embora
tivessem apenas cinco alunos, o dia foi muito mais produtivo. Conseguimos prender um

pouco mais a atengio dos alunos com este jogo.

Percebemos que alguns alunos tinham dificuldades para fazer as trocas, demorando
paa fazé-las, esperando que outros colegas dissessem as respostas, enquanto alguns nio

precisavam fazer as trocas para determinar os pontos obtidos no jogo.
Quinta-feira:

Na primeira turma trabalhamos com o jogo das Trocas. Compareceram somente dois
alunos. Percebemos que ambos gostaram e conseguiram entender o objetivo da atividade,

notamos que o um aluno teve mais facilidade e comegou a fazer direto.

Jicoma segunda turma trabalhamos dois jogos de estratégia, com o objetivo de ‘igua-
lar’ 0 andamento das atividades nas duas turmas. Os jogos foram: “Corrida até o dez” e
“Elo da corrente”, ambos com uma estratégia vencedora a ser identificada pelo jogador.
Estas atividades, além de trabalhar com a operagio adi¢io, proporcionam oportunidades

para o desenvolvimento do raciocinio 16gico-dedutivo.
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Saimos desta aula satisfeitas, pois os alunos gostaram muito das atividades. Percebemos
que eles gostam de ser desafiados, de descobrir a estratégia vencedora. Eles sairam da sala

dizendo que haviam gostado muito das atividades.

Terceira semana:

Terca-feira:

Levamos, para cada uma das duas turmas, o Abaco de pinos, um recurso para trabalhar

o valor posicional do sistema decimal e as trocas da operacio adi¢io e subtracio.

Na primeira turma foram trés alunos. Explicamos as regras de uso do 4baco, o modo
pelo qual eles poderiam representar uma quantidade, somar dois nimeros, etc.. Os alunos
entenderam o uso do dbaco. Uma das alunas se destacou, pois entendia rapidamente as
tarefas propostas e ficava satisfeita com isso. Ja as outras duas apresentaram mais dificul-

dades, inclusive para prestar atengio as explicagdes ou se concentrar na atividade.

Na segunda turma foram seis alunos. Observamos que os alunos desta turma nio gos-
tam quando é um jogo de treinamento ou quando trabalhamos com materiais manipu-
lativos, pois consideram muito ficil e ndo se sentem desafiados. Hoje foi muito dificil
conseguir a aten¢do Del es, contrariamente a aula passada em que se trabalhou com os

jogos de estratégia.

Um fato relevante que notamos foi que quando apresentamos dois nimeros para que
eles somassem no dbaco, eles queriam fazer as contas de “cabe¢a’, e representar apenas os
resultados finais no dbaco. Foi dificil fazer com que eles registrassem todos os processos
no dbaco; eles ndo tinham paciéncia. Procurando resolver o problema que aparecia na si-
tuacdo tivemos a idéia de colocar um nimero de cada vez, ou seja, colocamos um nimero
na lousa, solicitamos que eles o representassem no abaco; apagamos este nimero e logo
ap6s colocamos o outro nimero, solicitando-lhes o resultado da soma ou da subtragio. A
estratégia usada pareceu dar resultados pois evitamos os conflitos e conseguimos usar o
material, obtendo bons resultados com a turma, uma vez que eles mostraram compreen-
der as trocas efetuadas. Analisando a situagdo entendemos que o professor deve adotar
estratégias em sala de aula que facilitem o aprendizado do aluno, e que, dependendo dos

resultados, deve saber avaliar e replanejar as estratégias previstas.

Primeiras Interpretacgoes

Essas a¢oes, embora ainda iniciais, j4 permitiam observar o envolvimento de alguns

alunos com a produgio de sentido para o fazer matemdtica. A experiéncia vivida nos
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mostrava como os alunos aceitavam as atividades propostas, como tais atividades favo-
reciam a dinimica da produgio de sentido a fim de que eles fossem motivados ao estudo

de matematica.

Percebiamos, no decorrer das atividades, que havia um alto indice de auséncia dos
alunos nas atividades do projeto bem como uma forte tendéncia dos alunos a se manterem

dispersos, desatentos e ndo concentrados, até mesmo nas atividades ludicas.

Embora o andamento das atividades dependesse do modo como a Escola organizou os
grupos — oportunizando apenas aos alunos com dificuldades na aprendizagem matematica
a participag¢do no projeto — e, em alguns momentos, nao correspondesse as expectativas
das bolsistas, consideramos que estes fatores também fazem parte do cotidiano escolar e,
portanto, da formagio do futuro professor que precisa conhecer os limites do que é possi-
vel realizar em detrimento daquilo que ¢ idealizado. Por outro lado, no 4mbito da reflexdo
empreendida no ambiente de formagdo do professor, compreendemos que essa estratégia
utilizada pela Escola mostrou-se inadequada ao ambiente de aprendizagem uma vez que

o didlogo com os pares ficava prejudicado.

O Projeto e a Formacgao do Professor

As ag¢des desenvolvidas durante o projeto procuraram evidenciar a pratica do ser pro-
fessor, com foco na produgio do conhecimento matematico A busca por alternativas me-
todolégicas que possam tornar a aprendizagem mais significativa ao aluno é um desafio
que foi enfrentado pelas bolsistas. Os relatos e anota¢oes do didrio de campo das bolsistas
subsidiam, além do planejamento das atividades de intervencio ji destacado, a elabora-
¢do dos relatérios de estdgio supervisionado que se torna um espago de formagio mais
efetivo uma vez que reflete a realidade vivida no ambiente da Escola de Educagio Bésica
em que as futuras professoras irdo atuar. Este projetou favoreceu o desenvolvimento efe-
tivo das a¢oes de estigio supervisionado em suas modalidades de observacio e regéncia
criando, a partir da parceria com a escola, possibilidades de a¢bes que contribuem para a
tormagio do professor que vivencia, junto aos alunos do Ensino Fundamental, o processo

de ensinar e aprender matemitica.

A parceria com a Escola possibilitou ainda uma integragio entre os alunos bolsistas
do Nucleo de Ensino, participantes do projeto aqui relatado, e os bolsistas do PIBID.
Convidados para a inauguragdo da biblioteca da Escola os alunos bolsistas organizaram
uma atividade de “conta¢do de histérias”. Nessa atividade os bolsistas conheceram as
possibilidades de a¢bes que valorizam a leitura na aula de matemitica e que, portanto,

assumem co-responsabilidade no processo de alfabetiza¢do do aluno. A atividade desen-
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volvida envolveu dramatizagdes, leitura e didlogo com alunos do 6° e 7° anos. Foram tra-
balhadas duas histérias de Malba Tahan e uma de Monteiro Lobato em que se explorou a
possibilidade de integra¢do entre Matematica e Literatura. Os alunos da Escola ouviram
atentamente as histérias contadas e participaram envolvendo-se na problematizagao favo-
recida pelo contexto de cada histéria, por seus personagens, pelas questdes de vocabuldrio
relativas 4 compreensio da lingua materna, e pela possibilidade de cdlculo mental que as

histérias ofereciam.

Contribui¢ées do Trabalho de Conclusao de Curso

O projeto gerou também a oportunidade de o licenciando vivenciar a pesquisa uma
vez que possibilitou o desenvolvimento do TCC jd mencionado. A pergunta que norteou
a pesquisa, no TCC, foi “Qual o olhar de um grupo de alunos do 6° ano de uma Escola
Estadual de Guaratingueta para a Matemaitica?”. Realizou-se, no trabalho, uma pesquisa
qualitativa na modalidade de Estudo de Caso, com uma anilise fenomenolégica (Detoni
& Paulo, 2000; Martins & Bicudo, 1989). Os dez sujeitos do estudo de caso foram sele-
cionados pela direcio da escola, entre os alunos do 6° ano que apresentaram baixo rendi-

mento em matemdtica no primeiro bimestre do ano letivo de 2010.

Para o desenvolvimento da pesquisa, as fontes de dados utilizadas incluiram uma en-
trevista com os sujeitos. A entrevista foi aberta e semiestruturada, realizada antes do inicio
das observagdes, procurando conhecer o histérico escolar dos sujeitos, bem como sua visio
e suas expectativas sobre a matemdtica. As entrevistas foram individuais, gravadas e trans-

critas. Sua andlise seguiu os procedimentos da fenomenologia.

Anilise de Dados: Entrevista dos Sujeitos

Analisar os dados qualitativos significa tratar todo o material obtido durante a pesqui-
sa. O tratamento dos dados passa, num primeiro movimento, por uma andlise ideografica.
A andlise ideogrifica trata cada sujeito, é individual. Objetiva tirar do bruto — a transcri¢ao
da entrevista neste caso — o que interessa para a pesquisa. O objetivo ¢ destacar individual-
mente (sujeito por sujeito) o que € significativo sobre o fenémeno investigado. Nesta etapa
definem-se as Unidades de Significado — trechos da entrevista que tém importancia (sio
significativos) para a compreensio do investigado e monta-se a primeira tabela, chamada
de tabelaideogrifica. Desta tabela constam trés colunas: a primeira identifica o sujeito e a
Unidade de Significado (U.S.); a segunda é uma transcri¢io da fala do sujeito que definiu
aquela U.S., e a tltima ¢ a asser¢do articulada que apresenta a interpreta¢io do pesquisador

daquele trecho da fala do sujeito.
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A tabela a seguir apresenta parte da tabela ideogrifica da pesquisa realizada; sdo in-

seridos os sujeitos 1 e 2 apenas para ilustrar os procedimentos da pesquisa realizada pelo

aluno de graduagio.

Cédigo do Fala nalinguagem ingénua | Asser¢io articulada

sujeito e U.S. do sujeito (U.S) (interpretacao do pesquisador)

1.1 Assim, matemdtica eu nunca | Sujeito declara ndo possuir inte-
fui muito interessado. resse por Matematica.

1.2 Porque Educagio Fisica é claro | Sujeito declara que a Matemdtica
que vai usar matemadtica. Nos | serd utilizada no nivel superior.
primeiros anos de Educagio
Fisica, vai até usar matematica
assim

1.3 Eu pretendo melhorar aqui, Sujeito entende que Matematica é
pra ir bem na faculdade, se nio | necessiria para bom desempenho
eu nao me formo na faculdade, para poder se formar.

1.4 Geometria. Ah, eu achei bom, | Sujeito declara possuir interesse
interessante. por Geometria.

1.5 Geometria ¢ mais para quem | Sujeito entende que Geometria é
quer ser engenheiro, essas necessdria para o estudo de nivel
coisas. Superior, em particular engenharia.

2.1 Mais ou menos. Mais ou Sujeito declara nio gostar de Ma-
menos nio costuma ser bom, | temdtica.
ndo. Ah, eu ndo gosto! Nossa
Senhoral

2.2 Eu nio venho na recuperagdo | Sujeito, apesar de estar selecionado
ndo. para a Recuperagio, ndo participa,

apresentando resisténcia a Mate-
madtica e/ou preguica em excesso.

2.3 Ah, eu nio entendo nada de Sujeito declara nio entender Ma-
Matematica! tematica.

O segundo movimento do tratamento dos dados consiste em uma andlise nomotética.
Depois de terminada a anilise ideografica observa-se o que mais interessa e é recorrente,
“o que mais aparece”, o que nos individuais mais se manifesta. Como a prépria palavra
indica, busca nomear, a partir da anélise anterior, em primeiro lugar as convergéncias — ou
invariantes — que ¢ o que ocorre com mais freqiiéncia na tabela ideogréfica, e, em segundo
lugar as categorias abertas, ponto chave da pesquisa, que é uma nomeagio que o pesqui-
sador da para os invariantes (ou um conjunto deles agrupados) e que pode de certa forma
“responder a pergunta” da investigagdo. A categoria tem a caracteristica de ser aberta no

sentido de que estd aberta a andlise, a discussdo, e ndo apresenta uma linguagem formal.
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Na anidlise nomotética monta-se entdo uma segunda tabela, chamada de tabela nomoté-

tica, apresentada a seguir. .

Invariante (llanjadade de Categoria aberta
Individuos
Conteudo Matemitico — Aspectos Positivos 4 O que devo
Conteudo Matemaitico — Aspectos Negativos 3 saber?
Relagdo entre Matematica e Aritmética 3
Vé utilidade na Matematica 3 Para que devo
Matematica serd usada futuramente 2 saber?
Nio compreensio da pergunta “O que vocé espera 2
da Matemitica que vocé aprende aqui na escola?”
Aversdo, desinteresse ou desmotivagio pela 4 Como saber?
Matemitica
Nio entende matemadtica / Tem dificuldade com 4
matematica
Gostava de Matemadtica na escola anterior 4
Participa de atividades extra-classe 3
Aulas de reforgo auxiliam a aprendizagem de 3
Matematica
Gosto, interesse ou motivagio pela Matemaitica 3
Nao-afinidade com o professor de Matemitica 3
Afinidade com o professor de Matemitica 2
Aluno tem comportamento inadequado em sala 1
de aula
Nio participa de atividades extras 1

As trés categorias abertas definidas acima se referem a forma como os invariantes nos
auxiliam a responder a pergunta motivadora desta pesquisa — “Qual o olhar de um grupo
de alunos do 6° ano de uma Escola Estadual de Guaratinguetd para a Matematica?”, e,
através do seu entendimento poder apontar ao Diretor causas possiveis do baixo rendi-

mento dos seus alunos do 6° ano em Matematica.

A categoria aberta “O gue devo saber?” se relaciona ao conteido de matemitica de forma
geral, englobando tanto o contetido presente no material diddtico — previsto nos PCN- do
MEC - como o contetido matemdtico aplicivel no dia-a-dia do aluno, de maneira intuiti-
va e informal. A categoria aberta “Para que devo saber?” se relaciona a motivagio do aluno

em aprender matematica e a aplicabilidade do contetido em seu dia-a-dia.

3 Parédmetros Curriculares Nacionais, uma série de documentos do Ministério da Educagéo sobre o conteldo a ser

ensinado no sistema educacional brasileiro.
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Por dltimo, a categoria aberta “Como saber?” se relaciona com todos os fatores que in-
fluenciam a capacidade do aluno de aprender e assimilar o conteido matemdtico. Nesta
categoria se incluem tanto fatores internos ao aluno (como Gosfo ou Aversio) quanto ex-

ternos (como Participagio em atividades e Afinidade com o professor).

Anidlise de Dados: Didrio de Campo

A segunda fonte de coleta de dados se constituiu de um didrio de campo do pesqui-
sador que foi construido durante observagoes dos sujeitos em situagdes de aprendizagem

tanto na sala de aula regular, em disciplinas variadas, quanto no projeto. .

O didrio de campo do pesquisador foi organizado na forma de uma Matriz de Obser-
vagdo de Comportamento. O objetivo da matriz foi dividir o periodo de aula em intervalos
de tempo menores, a fim de permitir uma observagdo mais cuidadosa do sujeito durante
a atividade. O conceito também foi utilizado para a observagido do comportamento dos

sujeitos observados durante as aulas regulares.

Apés o preenchimento da Matriz com as informagdes observadas, os dados foram
transcritos para formato digital em planilha eletronica do Microsoft Excel para serem devi-
damente tratados. Com o objetivo de facilitar a visualizagdo dos dados na planilha, houve
uma codificagio das observacdes, conforme exibido na tabela a seguir. Isto foi feito para

padronizagio e para facilitar a contagem pela ferramenta Cont.Se, pertencente ao software.

Cédigo Observagio

D disperso

DIST distraido

L levemente

CP conversa paralela

A atento

HOLD aguardando atividade
O 0cioso

NVPF nem virado para frente
AVPF apenas virado para frente

COP copiando matéria

QUIET em siléncio

PART participando ativamente da aula
C concentrado

AND andando pela sala

DEIT deitado na carteira

Os dados observados indicaram que os sujeitos tém uma forte tendéncia a se man-

terem dispersos ¢ uma moderada tendéncia a se manterem concentrados; no entanto, os
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sujeitos apresentaram comportamento concentrado em raras ocasides. Isto indica que, nas
poucas vezes que ocorreu, o comportamento concentrado moderadamente se repetiu na
observagio seguinte, indicando que hd dificuldade de criar o contexto de concentragio -
baseado na baixa incidéncia do comportamento concentrado - mas que os alunos demons-

tram certa capacidade de permanecerem concentrados.

Em andlise semelhante, hd dificuldade no estudo de matematica, pois as probabili-
dades referentes aos estados disperso, distraido, levemente distraido e conversa paralela sio

predominantes.

Anilise de Comportamento

Ap6s as andlises dos dados obtidos através das entrevistas e das observagdes do
comportamento dos alunos em ambientes de sala de aula, e de acordo com os pro-
cedimentos da pesquisa fenomenolégica, deve-se cruzar as conclusdes provenientes
de uma fonte (entrevistas) com as conclusdes provenientes da outra fonte (didrio de
campo), de forma a se encontrar os fatores comuns. Esta etapa que finaliza a pes-
quisa é chamada de triangulagio e permite, dada a utiliza¢do de mais de uma fonte

de dados, uma melhor compreensio do que influencia o fenémeno pesquisado.

As “conclusdes” mencionadas acima se referem as categorias abertas apontadas
na andlise das entrevistas, e 0s comportamentos que predominaram e chamaram

a aten¢io do observador nas experiéncias de campo.

Considerando, inicialmente, na anilise de comportamento, as baixas médias das ob-
servagdes referentes aos estados “concentrado e atento” dos alunos observados, pode-se
afirmar que os alunos ndo tém grande motivagio para o estudo de matematica. Esta
caracteristica pode estar relacionada a uma postura positivista do professor e a aula exces-
sivamente expositiva; assim, alunos que ja nao apresentavam uma afinidade natural com a
disciplina de Matemitica podem ter sofrido um “choque pedagégico” com o professor em
questdo, o que reduziu ainda mais o interesse dos alunos em relagio ao conteido matema-
tico. Sem discutir posturas pedagdgicas mais atuais no universo da Educagiao Matematica,
as ferramentas e observagdes disponiveis neste trabalho nos permitem inferir que o mo-
delo atualmente adotado na escola nio estd apresentando resultados ideais. Por outro lado
a falta de motivagdo estd relacionada com a jd definida categoria aberta “Para que devo
saber?” na anilise dos dados das entrevistas. Ou seja, é preciso que o aluno se interesse
por aquilo que o professor quer colocar em discussdo na sala de aula. O estudante deve
estar convencido de que determinado assunto lhe servird em situagoes da vida cotidiana,

trazendo-lhe beneficios no seu dia-a-dia.
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Dificuldades na aprendizagem de Matematica sdo reveladas, ou justificadas, nas postu-
ras distraidas, dispersas, e em conversas paralelas entre os alunos observados. Estes estados
desfavorecem o processo de aprendizagem — o que se relaciona com a categoria aberta
“Como saber?” na anilise dos dados das entrevistas. Em uma aula expositiva e positivista,
o aluno deve colocar toda sua capacidade cognitiva direcionada ao professor e portar-se
como agente passivo do processo de aprendizagem - os estados apresentados acima de-

monstram o pouco foco da aten¢io do aluno a aula do professor.

A categoria aberta “O que saber?” esti vinculada ao contetido matematico ensinado, e
ndo possui relagdo diretamente observavel nos dados do didrio de campo. A observagio
do comportamento foi realizada independentemente do conteido ministrado em aula,
portanto o conteiido matemdtico nao fez parte das observagées do pesquisador. No entanto,
cabe observar que o entendimento, por parte do aluno, daquilo que estd sendo ensinado,
passa pelo grau de envolvimento do aluno com o conhecimento, e que s6 pode ser estabe-
lecido via metodologia de ensino utilizada pelo professor. E o professor completamente
responsavel por criar o ambiente propicio em sala de aula, gerando interesse, motivagio,
desafios que desequilibrem os estudantes e os fagam buscar o conhecimento e as respostas

que os satisfagam.

Conclusoes

Embora poucos alunos da escola tenham participado das atividades programadas até o
final do projeto, o conhecimento adquirido na pesquisa e alguns resultados obtidos junto
aos alunos, trouxe entusiasmo as bolsistas, possibilitando o alcance de um dos objetivos do

projeto: contribuir para a formagao inicial dos alunos da Licenciatura.

Ja no que diz respeito as a¢oes de estdgio, entendemos que elas foram prejudicadas,
inicialmente, pela substitui¢io de um dos bolsistas no meio do ano. Por problemas de
ordem pessoal o bolsista teve que abandonar o projeto e foi substituido por uma aluna do
terceiro ano do curso de Licenciatura. Essa aluna jd havia realizado o seu estagio em outra
escola de um municipio vizinho onde residia. A essas dificuldades somou-se o fato das
reunides de HTPC (Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo) da escola, acontecerem
em hordrios muito préximo aos das aulas dos bolsistas na Universidade, impossibilitando
a sua participacdo. Diante de tais obstdculos, optamos por concentrar nossos esfor¢os nas
acoes de intervengio, buscando, identificar e compreender as dificuldades expressas pelos
alunos do 6° ano no decorrer das atividades do projeto. Tal compreensio nos possibilitaria
auxiliar a dire¢do da escola no diagnéstico de seus alunos bem como, por meio de projetos
futuros, delinear a¢oes e desenvolver estratégias que contribuissem para superar os pro-

blemas relativos a aprendizagem matemdtica.
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O trabalho de conclusdo de curso, que considerava a expressio do aluno, revelou, que
ele reduz a Matematica a Aritmética. Na entrevista que o licenciando realizou com os
sujeitos, eles afirmam que gostam de matematica e que valorizam as atividades de reforgo
escolar. Mas os registros do didrio de campo mostram apatia, falta de interesse e pouca
participagio nas atividades da sala de aula. A contradi¢do que se expunha entre o discurso
do aluno e sua postura nas atividades motivou-nos, enquanto pesquisadores preocupados
com a formagio do professor de matemitica, a reflexdo. Procuramos no d4mbito do grupo
de pesquisa, discutir o papel do professor diante de tal realidade vivida que se revelava nos

dados obtidos no trabalho de conclusio de curso.

Entendemos em nossa pesquisa que, a partir dos relatos apresentados pelos alunos
envolvidos no projeto, as aulas observadas na escola parceira podem ser caracterizadas
como expositivas argumentando que, por exemplo, o Gnico recurso utilizado pelo profes-
sor para a apresenta¢do do conteido matemadtico foi o quadro-negro e giz. Outro argu-
mento ¢ que a maior parte das agdes dos alunos era considerada mau-comportamento
- como conversa entre alunos e andar pela sala — ao passo que nio realizar a atividade
proposta - desde que mantido o siléncio - era aceitivel. Além disso, algumas tentativas
de motivar e despertar o interesse dos alunos pela matemdtica aconteceram, mas sempre
justificando o contetido a ser aprendido hoje como a base para o conteido que seria

ensinado posteriormente

O desenvolvimento do projeto durante o ano de 2010 permite-nos destacar as possibi-
lidades de formagdo docente dos licenciandos do curso de Matematica da FEG/UNESP.
Ressalta-se a relevancia da parceria entre a Universidade e a Escola Publica que, por um
lado torna o desenvolvimento do estagio supervisionado efetivo, com a¢des de intervengio
planejadas pelo licenciando em seu ambiente de formagio e por outro, contribui para a

superagdo das dificuldades de aprendizagem dos alunos da Educagio Bisica.

O envolvimento dos alunos bolsistas do Nucleo de Ensino, professores colaboradores
da FEG e bolsistas de outros projetos, oportunizaram ag¢des que vio elevando a qualidade
da formagdo docente. Na continuidade do projeto o vivido e refletido tornar-se-4 tema de
discussdo com a Dire¢io da Escola ressaltando-se que héd elementos de diagnéstico do vi-
vido que nos permite afirmar que o contexto de ensino para o 6° ano desta escola deve ser
alterado: os alunos devem ser “despertados” para o fazer Matematica. Isso exige mudanca
de postura do professor, o que talvez possa ser iniciado por uma altera¢io na metodologia
de ensino. Para remediar a situagio que se instala no ambiente de aula, a¢des motivado-
ras podem ser tomadas pela escola, como o uso de recursos alternativos envolvendo, por
exemplo, a Histéria da Matemitica e a resolugio de problemas, dentre outros. A mudanga

de postura do professor, embora nio seja uma tarefa simples, é necessdria para que seja
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possivel ouvir os alunos, dando-lhes oportunidades de se sentirem ativos no processo de

construgdo do conhecimento.
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Oficinas Pedagdgicas do Nucleo de Ciéncia

Resumo:

Palavras-chave:

e Cultura da FFC - Marilia e Possiveis

Reflexos para A Formacao Docente

Bernadete Benetti, Faculdade de Filosofia e Ciéncias.

UNESP — Campus de Marilia, NE-PROGRAD UNESP.

Apresentamos neste trabalho reflexdes sobre as atividades reali-
zadas no dmbito do projeto “Oficinas de Ciéncias no Nicleo de
Ciéncia e Cultura da UNESP — Marilia”, desenvolvido durante
os anos de 2009 e 2010, junto ao Programa Nucleos de Ensino
(PROGRAD UNESP). O projeto teve por meta organizar ma-
teriais e atividades de Ensino de Ciéncias visando a formagio de
professores, bem como a divulga¢io cientifica. Com as Oficinas
Pedagégicas realizadas buscou-se proporcionar espagos de reflexio
e estudo para bolsistas do projeto, alunos de graduagdo (futuros
professores) e professores da Educacio Bésica em exercicio. As
atividades praticas e experimentais constituiram-se em instrumen-
tos para contribuir com a apropriagio do conhecimento cientifico,
visando a amplia¢io de uma cultura, bem como a reflexdo sobre
possibilidades de enriquecer o trabalho de Ensino de Ciéncias na
Educagido Bésica. O projeto foi desenvolvido no ambito das ativi-
dades do Nucleo de Ciéncias e Cultura da Faculdade de Filosofia e
Ciéncias da UNESP — Campus de Marilia, com a realizagdo de 11
oficinas, em 35 edi¢des com diferentes turmas, atendendo no total
cerca de 600 participantes.

Ensino de Ciéncias, Formagio de Professores, Oficinas Pedagégicas,
Nucleo de Ciéncia e Cultura, Atividades praticas e experimentais

O Ensino de Ciéncias — Limites e Possibilidades

Muitas discussoes tém ocorrido a respeito do Ensino de Ciéncias apontando para a ne-

cessidade de superar o cardter livresco e centrado no professor. Entretanto percebe-se que

predominantemente ele ainda tem se pautado pela tradi¢do de apresentar seus contetidos

na forma de uma colegio de fatos, descri¢io de fenémenos e enunciados de teoria a deco-

rar. Esse tipo de ensino, em geral, ndo permite aos alunos uma discussio sobre as causas

dos fendmenos, nem as possiveis relagdes entre elas. Como discute Carvalho,
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A ciéncia é mais do que uma colegio de conceitos ligados por uma teo-
ria, como é tradicionalmente ensinado. A ciéncia busca uma explicagio
para algum problema sobre a natureza, com os conceitos nascendo da
necessidade de justificar um raciocinio. A colecio de fatos e teorias é o
subproduto mais importante dessa excitante tarefa de procurar explicar
com seu proprio raciocinio um fendémeno da natureza. (CARVALHO,

2005, p.50)

Muitas vezes o estudante nido ¢é introduzido no universo das Ciéncias, mas vai sendo

gradativamente excluido (CARVALHO, 2005).

As aulas de Ciéncias poderiam ser planejadas de forma a ultrapassar a agio contempla-
tiva, proporcionando espacos para o didlogo e reflexdo na busca de uma explicagio para
certos fenomenos. Na auséncia dessas iniciativas, gradativamente os alunos viao perdendo
o interesse e 0 encantamento pelas aulas, como ilustrado pelo relato de Pietrocola (2004),

que revela seu desencanto com as aulas de Ciéncias no Ensino Fundamental:

No seu inicio, as ciéncias sdo, em geral, capazes de produzir emogoes
positivas e duradouras nos individuos. Mas muito rapidamente, o prazer
é substituido pelo tédio e a aversio. [...] No meu caso, os anos seguintes
a quinta-série foram menos felizes. Muitos nomes de plantas, partes do
corpo e compostos quimicos passaram a ocupar o grosso das aulas. Como
num passe de mdgica, o prazer foi substituido pela chateacio. [...] O des-
lumbramento com o desconbecido, o sentimento de descoberta da resposta
que intrigava a mente desaparecera, dando lugar a obrigacio de estudar

para passar de ano. (PIETROCOLA, 2004, p.119-120).

Diferentes estudos (CARVALHO, 2004, 2005, ZANETIC, 1992, SICCA, 1998) tém
apontado perspectivas para o Ensino de Ciéncias, procurando refletir formas de superar
esse quadro desalentador. Propoe-se, por exemplo, um ensino baseado em modalidades
nas quais os alunos sio solicitados a participar, a expor suas ideias, discuti-las e revé-las,
quando necessario. Pretende-se com iniciativas como essas aproximar o aluno do universo
da ciéncia, de forma que o conhecimento cientifico proporcionado pela escola nio seja

apenas uma cole¢do de nomes, fatos e férmulas sem sentido, mas que contribua para que
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o aluno se aproxime da linguagem cientifica e possa situar-se na sociedade, interpretando
tenoémenos, participando de discussoes, como efeito estufa, aquecimento global, alimentos

transgénicos, entre outros.

Além disso, o Ensino de Ciéncias deve permitir ao aluno compreender o produto da

Ciéncia como uma construgio histérica, humana e, portanto, nio neutra. Ou seja:

O ensino de Ciéncias deveria contribuir para a compreensio da natureza
por meio da apropriacio pelo aluno do conhecimento cientifico e possi-
bilitar a andlise critica da aplicagio do mesmo na sociedade, de modo a

estabelecer relacoes com o desenvolvimento econémico e social. (SICCA,

1998, p.19).

Trata-se, portanto, de proporcionar caminhos para a pessoa, como sujeito, relacionar-
-se e interagir com o conhecimento, independentemente da idade, mas respeitando sua

capacidade cognitiva.

Nos Pardmetros Curriculares Nacionais - Ciéncias Naturais (BRASIL, 1997), encon-
tramos também a preocupagio quanto ao papel da Escola em proporcionar um ambiente
intelectualmente estimulador, aproveitando a curiosidade das criangas e o fato de chega-
rem 2 escola j4 com um repertério de representacdes e explicagoes da realidade. Assim,

destaca-se no texto:

E importante que tais representagoes encontrem na sala de aula um
lugar para manifestacio, pois além de constituivem importante fator
no processo de aprendizagem, poderio ser ampliadas, transformadas
e sistematizadas com a mediacio do professor. E papel da escola e do
professor estimular os alunos a perguntarem e a buscarem respostas so-
bre a vida humana, sobre os ambientes e recursos tecnoldgicos que fa-

zem parte do cotidiano ou que estejam distantes no tempo e no espago.

(BRASIL, 1997, p.45).

Nesse sentido, o ensino requer metodologias e materiais que possibilitem a partici-
pagdo ativa do educando. Considera-se de igual importincia o papel do professor como
mediador e incentivador do didlogo, proporcionando espagos para a fala dos alunos nas

aulas. Pois,
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Pela fala, além de poder tomar consciéncia de suas proprias ideias, o
aluno também tem a oportunidade de poder ensaiar o uso de um novo

género discursivo, que carrega consigo caracteristicas da cultura cz'entzﬁm

(MORTIMER apud CARVALHO, 2004, p.9).

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o Ensino de Ciéncias fica a cargo de profes-
sores ditos “polivalentes” que, muitas vezes, tém a incumbéncia de ensinar contetdos que
ndo fizeram parte de sua formagdo académica universitiria, como Ciéncias. Assim sendo,
os conhecimentos de que dispéem referem-se a sua formacio bdsica. Essa caréncia de
conteido gera uma inseguranca, influenciando diferentes dimensdes do trabalho diditico,

como destacam Rocha e Megid Neto:

Tais influéncias podem estar presentes no planejamento de aulas, onde
0 professor elabora estratégias de ensino e seleciona os conteiidos mais
relevantes a serem ensinados, assim como nas crengas e concepgoes sobre

0 conhecimento cientifico e sobre o aprendizado e o Ensino de Ciéncias,

para cada nivel de ensino. (ROCHA ¢ MEGID NETO, 2009, p.2).

Como consequéncia da caréncia de conteidos em sua formagdo, o professor aca-
ba recorrendo ao livro didédtico e a textos retirados da internet. Em geral isso reduz a
docéncia a exposi¢do de conceitos, situagido que, como ja mencionado, proporciona ao
educando o papel de mero expectador e receptor de contetdos prontos e acabados. Com
isso, o Ensino de Ciéncias, que poderia instigar a curiosidade, a imaginagio, acaba se

tornando entediante.

As Oficinas do Nucleo de Ciéncia e Cultura

Com a perspectiva de incentivar uma reflexdo sobre novas possibilidades para o Ensino
de Ciéncias, foram desenvolvidas atividades de formagio continuada de professores, no
formato de Oficinas Pedagégicas, realizadas no ambito de a¢do do Nucleo de Ciéncia e
Cultura da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da UNESP, no Campus de Marilia, princi-
palmente com o apoio de projetos vinculados ao Nucleo de Ensino do mesmo Campus,

durante os anos 2009 e 2010.

Tais oficinas tiveram por objetivos contribuir para a apropriagio de conhecimentos,

visando & amplia¢do da cultura cientifica dos participantes, bem como refletir sobre pos-
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sibilidades de enriquecer o trabalho de Ensino de Ciéncias na Educac¢io Basica. Nesta
constru¢io entendemos como fundamental valorizar o papel do professor como mediador
e incentivador do didlogo e, principalmente, como sujeito capaz de proporcionar espagos

efetivos para os alunos em suas aulas, repensando sua pratica pedagégica.

Nos anos de 2009 e 2010, principalmente com aprovagio de projetos nos editais PRO-
GRAD UNESP para o Nucleo de Ensino, foi possivel implementar onze oficinas peda-
gégicas com diferentes temadticas, realizadas em trinta e cinco edigdes em variados dias e

horirios, conforme indicado na tabela 1%,

Ano Oficina No. de Turmas
Brinquedos e Jogos no Ensino de Ciéncias 4
(Eletrostética)
Inclusio Educacional e o Deficiente Visual 2
2009 .
Cartografia para as séries iniciais 1
Tépicos de Astronomia 3
Sementes, Germinagio e Ensino de Ciéncias 1
Introdugio a Astronomia 6
Brinquedos e Jogos no Ensino de Ciéncias
(Eletrostitica e Equilibrio) 6
Cartografia para as séries iniciais 6
2010 Experimenta¢do em Ensino de Ciéncias: o )
caso da vela
Sementes, Germinagio e Ensino de Ciéncias 2
Ensino de Questdes Ambientais nas séries
iniciais do Ensino Fundamental: discutindo 2
possibilidades

Tabela 1 — Lista de Oficinas promovidas nos anos de 2009 e 2010
As oficinas contaram com a participagio de

* graduandos da UNESP — campus de Marilia de diferentes cursos como Pedagogia,

Ciéncias Sociais, Filosofia;

* coordenadores da Diretoria de Ensino de Marilia, nas dreas de Ciéncias, Quimica,

Matemitica e Educagio Especial;
* professores das redes estadual e municipal da cidade de Marilia e regido.

Dessa maneira as oficinas nio tiveram como foco uma escola especifica, mas buscou-se

oferecer oportunidades de participagio a diferentes pessoas interessadas, que poderiam se

1 Também contamos nessas atividades com o apoio do projeto CECEMCA UNESP.
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inscrever por um site, divulgado por meio de cartazes, folders e inclusive pela internet, no

site do Campus de Marilia.

No total foram realizadas, em 2009, 11 oficinas com cerca de 250 participantes. Em

2010, foram realizadas 24 oficinas que atenderam a 350 participantes.

Conseguimos, no ano de 2010, aumentar a participa¢do de docentes da Educagio Ba-
sica. Para tanto, em vista da experiéncia de 2009, intensificamos o didlogo com a Diretoria
de Ensino da Regido de Marilia (por intermédio das coordenadoras do ciclo I do Ensino
Fundamental), que atuou como institui¢do parceira, colaborando na divulgagio das ofici-

nas nas Escolas Estaduais e, até mesmo, liberando os interessados de horérios de trabalho

coletivo (HTPC).

Contamos também com a colaboragdo da equipe técnica da Secretaria Municipal de
Educagdo de Marilia, que apoiou a parceria com uma de suas escolas, onde se realizaram

algumas das oficinas.

Experimentagao Didatica no Ensino — Uma Breve
Discussao

As atividades didaticas experimentais despertam grande interesse nos docentes, pois
eles tém a esperanga de que elas tornem as aulas mais atrativas e com isso consigam
maior atengdo dos alunos. Além deles, como destacado por Barberd e Valdés (1996), for-
muladores de curriculos, entidades governamentais, continuam apostando no trabalho
pratico, convencidos de que este confere uma dimensdo especial ao ensino de Ciéncias,
que vai além dos resultados de aulas expositivas ou demonstrativas. O trabalho pritico,
em particular a atividade de laboratdrio, constituiria, assim, um fator diferencial, préprio

do Ensino das Ciéncias.

Entretanto, pesquisas educacionais apontam a prevaléncia de visdes essencialmente
simplistas sobre a experimentagido na Ciéncia e no Ensino de Ciéncias, valorizando-a

como atividade manipulativa (fisica) em detrimento da intera¢do e da atividade priorita-
riamente cognitiva (mental) (SILVA e ZANON, 2000).

Pesquisa sobre a utiliza¢do de materiais experimentais por professores do Ensino Fun-
damental, de 1° ao 5° ano (RAMOS, 1997), constatou crengas de que a mera utilizagio
das atividades experimentais aproxima o aluno de um conhecimento mais “verdadeiro”,
sem que se faga necessirio o suporte teérico do conhecimento cientifico. Acredita-se que
um experimento tem o poder de revelar ou comprovar a teoria, e assim alimenta-se a espe-

ranca de que bastaria a observagio para se “descobrir” o conhecimento. A prevaléncia dessa
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visdo de que o conhecimento cientifico possa estar evidente e disponivel 4 observagio, a
espera de ser descoberto evidencia uma concepg¢io ingénua e indutivista, que, como discu-

tido por Chalmers (1993), pode conduzir a equivocos e superficialidades.

Outro equivoco é supor que a atividade experimental por si sé tornaria as aulas mais
agradéveis ou facilitaria a assimilagdo automitica de conceitos. Atividades mal preparadas
ou baseadas em roteiros rigidos, muitas vezes, desvinculadas de um contexto mais amplo
do Ensino de Ciéncias, ndo atingem tais objetivos, uma vez que os alunos nio conseguem
estabelecer uma relagio entre o experimento e os conceitos subjacentes. Tais aulas podem
se tornar momentos de tédio e angustia, pois nada mais fazem do que seguir receitas,
pritica que pode até mesmo contribuir para alimentar uma visio distorcida do trabalho

cientifico como apontado por Zanetic (1992).

As atividades experimentais, quando concebidas apenas para descrever teorias e com
pouca ou nenhuma solicita¢io intelectual aos alunos, em nada diferem de outras situagoes

didaticas nas quais ao aluno resta apenas o papel de coadjuvante silencioso ou mero ouvinte.

Dessa maneira, para que as atividades experimentais possam desempenhar um papel
diferenciado, que de fato contribuam para o aprendizado e o desenvolvimento critico do
aprendiz, nio basta trazer atividades ou demonstracdes ao ambiente escolar. E importante
que no ensino de Ciéncias as atividades experimentais sejam planejadas, tendo em vista o
respeito ao contexto de trabalho que o professor vem desenvolvendo, e nio aparecam de

forma desarticulada.

Hodson (1994), por exemplo, considera que o Ensino de Ciéncias deveria atender a
trés aspectos principais:
* aaprendizagem da Ciéncia, ou seja, a aquisi¢do e desenvolvimento dos conhecimen-

tos tedricos e conceituais acumulados;

* aaprendizagem sobre a natureza da Ciéncia, compreendendo-a como uma atividade

humana e sujeita a interferéncias sociais, politicas e economicas;

* a aprendizagem de aspectos préticos da Ciéncia, ou seja, conhecimentos técnicos

sobre a investigagdo cientifica.

Em outras palavras, o Ensino de Ciéncias deve contemplar o aprendizado de conceitos
cientificos (aprender Ciéncias), da prépria Ciéncia (aprender sobre a Ciéncia) e também

como fazer Ciéncia (ferramentas de investigacio).

Tendo em vista esses objetivos mais amplos para o Ensino de Ciéncias, as atividades
experimentais nio podem se resumir a observa¢io e comprovagio de teorias (segundo

uma visdo indutivista).
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A partir de um experimento didético, poderiam ser criadas situagées problematizado-
ras. O experimento em si pode despertar naturalmente a curiosidade dos alunos e suscitar
questionamentos. Todavia nunca substitui o papel educacional do professor como media-
dor dos processos ensino e aprendizagem. A experimentagio estd a servico do professor
em sua atividade pedagégica (e nio o contririo). E ele quem deve fazer intervengdes
— propondo desafios, problematizando observagdes experimentais — ou formular um inte-

ressante roteiro de atividade experimental a ser desenvolvido.

Considera-se, assim, que o papel da experimentagdo no ensino é oferecer condigdes
para a construc¢do de conhecimentos cientificos, permitindo ao aluno fazer observagdes,
coletar e organizar dados, formular hipéteses, compartilhar ideias e, talvez, rever algumas
concepgdes prévias. E, até mesmo, embora limitada ou pontual, uma chance de aproximar
os alunos de algumas discussdes sobre os procedimentos relacionados a constru¢do do

conhecimento cientifico.

O Trabalho nas Oficinas

Com as Oficinas procuramos envolver os participantes em atividades de Ensino de
Ciéncias, nas temdticas mencionadas na tabela 1. Em tais atividades did4ticas, buscamos
aproveitar a intera¢do ludico/exploratéria com os conhecimentos, mencionada por Ramos
e Ferreira (1998), em que a pessoa é solicitada a solucionar problemas e nio meramente

repetir solugdes ja previstas.

Nos encontros procuramos proporcionar oportunidades de interagdo com os contet-
dos. Para isso os materiais diddticos sdo inseridos em situagdes problematizadoras, valori-
zando o didlogo com os docentes responsiveis e os colegas. Para ilustrar essa perspectiva
de trabalho didatico, na foto 1 podemos observar o momento em que docentes da Oficina
Introdugio i Astronomia acompanham os grupos de trabalho, que, utilizando bolas de iso-
por para representar o Sol, a Terra e a Lua, discutem seus modelos para explicar os feno-

menos das fases da Lua, dos eclipses lunares e solares e das estagdes do ano.

Ap6s uma discussdo nos pequenos grupos de trabalho, representantes apresentavam
seus modelos para toda a sala. Nesse momento, os docentes responsaveis coordenavam as

apresentagdes, discutindo os conceitos em foco.
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Foto1

Fotos2e 3
Durante a oficina Brinquedos e Jogos no Ensino de Ciéncias, docentes de Ensino Fundamental (anos iniciais)
constroem prototipos didaticos para o Ensino de Ciéncias. No destaque, uma das mesas de um grupo de trabalho.

Nas fotos 2 e 3, o professor da Oficina Bringuedos e Jogos no Ensino de Ciéncias acom-
panha a construgio de experimentos diddticos com materiais de baixo custo, enfocando os
contetdos de Eletrostdtica e de Equilibrio Mecanico. Neste caso, os materiais estdo dispo-
niveis aos participantes para constru¢io de seus préprios protétipos, que levardo consigo
ap6s a Oficina, permitindo a possibilidade de os utilizarem em atividades didaticas ou,

ainda, de reproduzirem tais experimentos com seus alunos.

No entanto, a manipulagio ou a construgio de materiais que destacamos nessas duas
ocasides ndo consistem na unica finalidade do processo de trabalho nas Oficinas. Tais
materiais e simula¢oes desencadeiam discussdes conceituais sobre os conhecimentos, in-
clusive os cientificos, bem como suscitam reflexdes sobre possibilidades de elaboragio de

atividades diddticas para diferentes contextos.
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Nas fotos 4 ¢ 5, da Oficina Introdugio a Cartografia, apresentamos parte da atividade de
constru¢ido de um mapa do corpo humano em que, a partir do molde bidimensional das
propor¢des do corpo de um dos participantes do grupo, solicitava-se uma representagio
dalateralidade. Com tal atividade os docentes responsdveis procuraram discutir, a partir de
um problema pritico, a nogdo de lateralidade (esquerda e direita) e a orientagio espacial
(norte, sul, leste e oeste), de forma a refletir com os participantes o referencial, uma vez que

os pontos cardeais sdo relativos a Terra e ndo a lateralidade da pessoa.

Fotos4e 5
Atividade da Oficina Introdugdo a Cartografia, em que se discutiu a representacao e a lateralidade.
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Fotos 6
Atividade da Oficina Introdugdo a Cartografia, em que, com a utilizagcao de escalas,
foi feita uma planta representativa da sala de aula.
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Problematizacio semelhante foi proposta com a realizagio de um croqui e de uma planta
da sala (foto 6), para a qual se enfocou a questdo da representagio e utilizagdo de medidas.
Neste caso, os grupos deveriam definir a forma de medida de espagos grandes, construindo

um padrio de medida com barbante e, a partir dele, realizar a representa¢io em escala.

Ao proporcionar momentos de aprendizagem e apropriagio do conhecimento como
em tais casos, visamos, como discutido por Zanetic (1992), a formag¢io de uma cultura

cientifica.

Além do conhecimento, as Oficinas com professores e futuros professores também
abrangem discussdes que visam a ressignificacio da pratica educativa, no contexto de atu-

a¢do educacional dos participantes.

Tal estratégia parece se constituir em importante aproximagio dos professores de um
didlogo formador e de momentos de aprendizagem. Os depoimentos a seguir ilustram

situagbes em que os participantes mencionam essas perspectivas:

[...] Com os experimentos aprendemos o porqué de alguns fatos e o inte-
ressante foi que nds mesmos construimos os objetos, manipulamos, modifi-
camos para chegarmos aos resultados desejados. (aluna do curso de Peda-

gogia — oficina Brinquedos e Jogos no Ensino de Ciéncias — grifo nosso).

[...] na oficina puderam ser descontruidos alguns mitos corriqueiros no

senso-comum. (aluno do curso de Ciéncias Sociais - oficina de Introdu-

¢do a Astronomia — grifo nosso).

[..] porque eu dava a parte tedrica e ndo conseguia imaginar essas exp/z'—
cagoes. (Profa. da rede piiblica estadual — oficina Brinquedos e Jogos no

Ensino de Ciéncias — grifo nosso).

Notamos também que os participantes nio se sentiram constrangidos ante situagoes
em que ndo dominavam os contetdos, revelando inclusive suas dificuldades e solicitando

novos encontros:

[...] pude ter mais clareza sobre os conceitos abordados, principalmente

com relagio as escalas e uso de biissolas. (prof- do Ensino Fundamental

da rede piblica estadual, oficina de Cartografia — grifo nosso).
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[...] Estas atividades (oficinas) devem ser desenvolvidas mais vezes du-

rante 0 ano, pois sdo possibilidades de o professor “aprender” para ensinar

seus alunos. (professora do Ensino Fundamental da rede piiblica estadual

— oficina Brinquedos e Jogos — grifo nosso).

Perspectivas e Algumas Consideragoes

As Oficinas Pedagégicas oferecidas nos anos 2009 e 2010 proporcionaram espagos
para construgdo, manipula¢io de material diddtico pedagégico e discussdes teéricas sobre

contetudos, com perspectivas mais participativas.

A avalia¢io dos professores e futuros professores sobre as Oficinas foi bastante posi-
tiva. Perceberam que a forma como as atividades das Oficinas foram organizadas pro-
porcionou outro didlogo pedagégico, tornando o ambiente de aprendizagem ativo e
dinimico. Tanto os graduandos como os professores em exercicio consideraram que as
Oficinas contribuiram para ampliar e rever conhecimentos, esclarecer davidas e desper-

tar interesse por novas pesquisas.

Foi possivel perceber a lacuna de conhecimentos na formagio de professores do Ensino
Fundamental dos anos iniciais, especialmente no que tange ao Ensino de Ciéncias. Essa
falta de dominio de contetidos pode ser uma das causas da grave situa¢do apontada no

inicio — o Ensino livresco e descritivo.

Nio observamos por parte de professores e futuros professores rejei¢cdo aos contetidos
de Ciéncias, mas, sim, uma grande inseguranca no desenvolvimento de trabalhos com

essa tematica.

Em particular, quanto a atividades praticas e experimentais, embora professores as con-
siderem importantes para o Ensino de Ciéncias nesse nivel de escolaridade, percebemos
igual falta de confianga na capacidade de desenvolvé-las em sala de aula, inclusive quanto

a possiveis desdobramentos, com novas solicita¢des e duvidas de seus alunos.

Verificamos, entdo, que as oficinas representaram espagos de discussdo e aprendizado.
Contudo, elas ndo sio suficientes para suprir a caréncia de formagio apresentada por
esses professores. Assim, na impossibilidade curricular de ampliar a carga hordria de
contetdos de Ensino de Ciéncias na formagio inicial de tais professores, consideramos
fundamental valorizar e incentivar iniciativas de formagdo continuada como as relatadas
neste trabalho. Em particular, as que considerem o contexto educacional do professor

e sua participagio ativa no processo de formagao, com vistas a refletir sobre sua pratica
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pedagégica e vislumbrar novas possibilidades diddticas para o ensino, sobretudo o En-

sino de Ciéncias nas séries iniciais.
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As Interacdes Discursivas Entre Professores

de Fisica em Grupos de Estudo de Formacgéao

Continuada Sobre a Teoria da Relatividade
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Resumo:

Palavras-chave:

Abstract

A finalidade deste artigo é apresentar uma discussio de uma situa-
¢do de interagdo discursiva entre professores de Fisica, proporcionada
pelas reunides de um grupo de estudos e discussio sobre os tépicos
de Fisica Moderna e Contemporanea. Baseados na hipétese de que a
permuta dos conhecimentos, pode subsidiar um enriquecimento cul-
tural dos envolvidos no processo, promovemos um estudo seguido de
uma sistematizagio de ideias sobre assuntos que abordam a Teoria da
Relatividade. A inferéncia dos resultados parece bastante significati-
va, pois o didlogo entre os participantes conduze a conclusdes aceitas
como plausiveis do ponto de vista aceito pela comunidade cientifica.
Com apoio do método de Andlise Textual Discursiva, identificamos
regularidades interessantes na forma como as interagdes discursivas
entre os professores acontecem, sendo possivel, identificar um esque-
ma que nos possibilita inferir sobre a eficicia na aplica¢do dessa forma
de conduzir e mediar as discussoes em grupos de formagio continuada
de professores para outros tépicos da Fisica.

Formagio de Professores; Fisica Moderna; Ensino de Fisica.

'The purpose of this paper is to discuss the situation of a discursive
interaction between teachers of physics, provided by the
meetings of a group study and discussion on topics of Modern and
Contemporary Physics. Based on the assumption that the exchange of
knowledge can support the cultural enrichment of those involved in the
process, we promoted a study followed by a systematization of
ideas on topics thataddress the theory of relativity. The implication of the
results seem very
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significant, because the dialogue between the participants lead to
conclusions accepted as plausible the view accepted by the scientific
community with support from the Discourse Textual Analysis
method, we identified some interesting regularities in the way
that discursive interaction between teachers happen It is possible to
identify a scheme that enables us to infer the effectiveness of the
enforcement of this form of drive and mediate the discussion groups for
continuous training of teachers to other topics in physics.

Keywords: Teacher Training; Modern Physics; Physics Teacher

Introdugao

Uma das vertentes atuais das pesquisas em Ensino de Fisica é aquela que defende e
investiga a possibilidade de inser¢do de tépicos da chamada Fisica Moderna e Contem-

poranea, FMC, na estrutura curricular dos cursos de Ensino Médio, EM.

Esta drea de pesquisa se desenvolveu principalmente apés a década de 1980, no qual os
pesquisadores comegaram a constatar a desatualizagdo dos curriculos escolares em com-
paragio com o progresso da Fisica. Esse panorama descontextualizado contribui para que
os estudantes nio conheg¢am a revolu¢do que ocorreu na Fisica desenvolvida apés o ano
de 1900 e que explica os fendmenos presentes no cotidiano. Portanto, essa modalidade
de pesquisa se concentra em desenvolver estratégias e metodologias para inser¢do desses

tépicos no ensino de Fisica.

Sobre o desenvolvimento dessa linha de pesquisa, Sanches (2006) também apresenta

um panorama histérico em que desenvolve uma pesquisa sobre a presenca dos contetidos

de FMC em sala de aula:

[...] desde a década de 70, a pesquisa na drea de ensino de Fisica vem
desenvolvendo parte de sua produgio voltada para as novas perspectivas
curriculares. [...] Mas, foi somente a partir de meados da década de
oitenta que a linha de pesquisa Fisica Moderna e Contemporinea no
Ensino Médio comecou a questionar, com maior intensidade, os temas
de Fisica tradicionalmente ensinados nas escolas. (ALVETTI 1999 apud
SANCHES, 2006, p. 18).

Ao fazermos esta revisio bibliografica, constatamos que, ap6s cerca de 40 anos de pes-

quisas nesta vertente, 0 que mais se encontra na literatura sio trabalhos que se dedicam a
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propor que os conteidos de FMC sejam transpostos ao ensino numa linguagem acessivel
a este nivel de ensino (OSTERMANN, 2002) e sio encontrados relatos de aplica¢ido de
projetos de FMC em amostragens de alunos, visando o estudo de concepgdes alternativas
e identifica¢do de obstdculos para o aprendizado dos novos tépicos (CABRAL de PAU-
LO, 2006 e LINO, 2010). Em contrapartida, um aspecto essencial em todo o processo de
inser¢ao de FMC no EM nio tem sido suficientemente investigado, a saber: a preparagio
— ou formagio - dos professores em exercicio para a pritica desses tépicos em sala de aula.
Neste sentido, este trabalho visa suprir esta deficiéncia centrando o foco da pesquisa nos

educadores da area.

Um aspecto que precisa ser considerado e que necessita de atengio especial se refere ao
fato de que os trabalhos académicos e de pesquisa ndo consideram que a maioria dos pro-

tessores que lecionam Fisica no Brasil ndo possuem formagio especifica na drea conforme

aponta os dados do INEP. (INEP, 2007).

Neste contexto, trabalhos que visem a formagio continuada de professores para a abor-
dagem dos conteidos de FMC no EM devem ser estimulados. Para sermos mais espe-
cificos, podemos dizer que os trabalhos que visem a formagio de grupos de estudo neste
tema sdo de extrema importincia para os professores, seguindo a premissa apresentada e
sugerida no trabalho de Carvalho e Gil-Pérez (1993) que aponta que muitos professores
consideram que basta conhecer o contetido a ser ensinado, e desconsideram a metodologia

a ser empregada na transposicio destes conceitos:

Nesse caso, a produgdo de grupos recolhe, em geral, um grande niimero

de conhecimentos que a pesquisa aponta como necessdrios, afastando-se
assim de visoes simplistas do ensino de ciéncias.” (CARVALHO E GIL-
-PEREZ, 1993, p. 14).

Com intengio de subsidiar o professor a abordar os tépicos de FMC em sala de aula foi
criado no ano de 2002, na Unesp de Presidente Prudente o Grupo de Professores de Fisica
Moderna. A proposta do grupo é promover um didlogo entre pesquisadores, professores
e alunos, ou seja, considerar toda essa bagagem de conhecimento onde os participantes se
envolvem no processo, trazendo elementos para problematizagio, porém fundamentados
no conhecimento cientifico estabelecido, como descrito por Neves da Silva (2010), no

trecho a seguir:

O Grupo de Professores de Fisica Moderna (GPFM) foi criado no ano de

2002 numa colaboragio entre professores da rede estadual e particular
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de ensino da regido de Presidente Prudente e professores universitdrios
da FCT-UNESE Campus de Presidente Prudente, com o objetivo de
estudar especificamente tdpicos de FMC e suas formas de aplicacio no
EM. Os professores participantes do grupo manifestaram um interesse
voluntdrio na formagio do mesmo, pois se sentiam ainda defasados com
relacdo aos conhecimentos tedricos de FMC. Hoje (2010) o GPFM con-
ta com a participagio de professores de EM, professores universitdrios,
alunos de graduacio em Fisica e de Pés-Graduagio em Educagdo para a
Ciéncia e alunos do EM que manifestaram interesse e foram levados pelos
professores participantes. As atividades do grupo estio sendo estudadas
por estes alunos de Pés-Graduagio e os estudantes de graduagio tém de-
senvolvido pesquisa em sala de aula buscando sanar os problemas postos
pelos professores quando relatam suas experiéncias com FMC. Dentre
estes trabalhos, esta atividade foi desenvolvida no intento de contribuir

para uma metodologia de trabalho com grupos voltada a discussio de

contetidos conceituais de FMC (NEVES da SILVA 2010, p. 33).

Dessa maneira, este trabalho trata da descri¢do de uma aplica¢do de estratégia para o
ensino de um tépico da FMC com professores e formagio continuada que pertencem a
este grupo de estudos. O tépico trabalhado durante a investigagio foi a Teoria da Relativi-
dade Restrita (TRR), proposta no ano de 1905 pelo fisico Albert Einstein. A escolha deste

tépico se deu em fungio da pouca importincia que é dada a ele nos manuais educacionais.

Uma andlise da abordagem da Relatividade Especial em livros didadti-
cos, principalmente em relagio a contragio de Lorentz-FitzGerald e &
aparéncia visual de objetos relativisticos, é encontrada no artigo “Rela-
tividade Restrita no ensino médio: contracio de Lorentz-Fitzgerald e a
aparéncia visual de objetos relativisticos em livros diddticos de Fisica”
(OSTERMANN; RICCI, 2002). Os autores comprovaram a existéncia
de muitas imprecisoes conceituais em vdrias obras deste tipo, capazes de

induzir nos estudantes concepgoes alternativas e erroneas sobre o assunto.
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Algumas sugestoes sio feitas, no sentido de evitar tais erros, mas nenhum

material instrucional concreto é proposto. (CASTILHO, 2005).

Para proporcionar um primeiro contato dos integrantes com a TRR, foi realizado um
trabalho com os participantes do GPFM, visando a discussio de aspectos teéricos dessa
teoria. No entanto, a forma de desenvolver essa discussio obedeceu a regras de organiza-

¢do descritas na metodologia e que constituem o cerne metodoldgico deste trabalho.
A partir do que foi disposto anteriormente, os objetivos dessa pesquisa foram:

* Desenvolver intera¢des discursivas sobre TRR com professores em grupo de estudo

e discussdo de tépicos de FMC;

* Avaliar a aplicabilidade dos trabalhos realizados na formagio continuada de profes-

sores, ou seja, dialogar com o referencial adotado para analisar os resultados obtidos.

Metodologia

As atividades foram desenvolvidas em um grupo de formagio continuada de profes-
sores que trabalha utilizando a metodologia de estudo e discussao de tépicos especificos.
Neste caso, foi posto em discussdo ao grupo os aspectos mais relevantes sobre conceitos
relacionados a TRR, a saber, a nogdo de dilatagdo do tempo, contra¢do do espago e dife-
renciagdo da massa de repouso e relativista. A partir de “conversas” prévias sobre o tema
das discussoes, podemos afirmar que antes dos trabalhos desenvolvidos, os professores nao
tinham conhecimento algum dos aspectos trabalhados, pois afirmavam somente conhecer

a figura do cientista Albert Einstein, e ndo suas contribui¢ées a Fisica.

Dessa maneira, foi proposta com os professores uma discussdo sobre esses parimetros
importantes 4 compreensio da TRR, de modo que eles pudessem expressar tudo que co-
nheciam sobre os temas apresentados - espago e tempo absoluto e a dilatagdo do tempo.
Essa discussdo foi gravada em dudio para posterior transcri¢do e andlise das intera¢oes
discursivas realizadas entre os professores. Sobre este tema, Mortimer e Scott (2002) teo-

rizam da seguinte forma:

O que torna o discurso funcionalmente dialdgico é o fato de que ele
expressa mais de um ponto de vista, e néio que ele seja produzido por
um individuo solitdrio. Esse iiltimo aspecto estd relacionado & segunda

dimensio da abordagem comunicativa, que distingue entre o discurso
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interativo, aquele que ocorre com a participagdo de mais de uma pes-
soa, e o discurso ndo-interativo, que ocorre com a participagdo de uma

Unica pessoa.

Situando a adaptagio do referencial tedrico, esse trabalho citado estuda as interagoes
discursivas entre professores e alunos em sala de aula, propondo inclusive passos para que
as interagdes sejam classificadas. No entanto, ndo foram seguidos os passos propostos pelo
referencial neste caso, sendo que a metodologia de andlise de dados ¢ descrita posterior-
mente. Aqui, por acreditarmos que, segundo a classificagio de Mortimer e Scott (2002),
os didlogos entre os professores se ddo de modo interativo/dialdgico e por nio se tratar de
uma situagio de sala de aula com interagdo professor-aluno, apenas nos apropriamos do
termo “interacées discursivas” por se tratar de uma situagdo em que isto acontece de uma
forma ja defendida pelo mesmo referencial. Sendo assim, esse trabalho se atém a transpor
a andlise de uma interacdo discursiva, analisando a dinimica de como estas acontecem em
um grupo de professores em estudo e discussio de um tépico de FMC. Nesse sentido,
este grupo de estudo e discussdo caracteriza-se por valorizar principalmente as opinides
coletivas a fim de propiciar um ambiente estimulador das intera¢des discursivas citadas
pelo referencial. Sendo assim, descrevemos as etapas pelas quais essas trocas de opinides
ocorreram de modo que os préprios professores poderiam complementar o comentario

teito por um colega caminhando para uma conclusio conjunta.

Para a anilise das transcri¢es realizadas, utilizamos a metodologia de Anilise Textual
Discursiva (ATD), proposta por Moraes e Galiazzi (2007), pois nos interessdvamos pela
dinimica das “conversas” nas reunides. A pertinéncia desta metodologia para o desenvol-
vimento do trabalho é principalmente seu cardter qualitativo, na medida em que os textos
sdo reconstruidos de forma a expressar as principais idéias manifestadas pelos autores do
texto em andlise, que neste caso, sdo as manifestagdes dos professores durante as discus-

soes. Nas palavras dos autores:

A andlise textual discursiva corresponde a wma metodologia de andlise
de dados e informagcoes de natureza qualitativa com a finalidade de pro-
mover novas compreensoes sobre os fendémenos e discursos. Insere-se entre
os extremos da andlise de conteiido tradicional e a andlise de discurso,

representando um movimento interpretativo de cardter hermenéutico.

(MORAES E GALIAZZI, 2007, p 7). (arial 10?)
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As primeiras falas dos professores sobre o assunto foram colocadas no quadro na sequ-
éncia em que estas apareciam durante as conversas caminhando para um entendimento
do assunto e como essas discussdes eram complementadas por outras explicagdes e outros
participantes em busca de uma conclusdo conjunta. Acreditamos que esta forma de con-
duzir o trabalho de entendimento de um conceito novo deve surtir efeitos bastante signi-

ficativos, uma vez que, eles podem avaliar seus erros conceituais e colocar suas conclusoes

para os demais elementos do grupo. Um exemplo desses registros ¢ mostrado a seguir:

Profl

Prof2

Prof3

Conclusao

“O que eu sei
sobre relativida-
de é que [...] na
verdade, massa
pode ser trans-
formada em

energia.”

“E verdade, mas
isso é assim [...]
por exemplo [...]
uma quantidade
de massa tem uma
certa energia, mas
que nao pode ser
obtida porque nio
sabemos ainda
como aproveitar

essa energia.”

“B[..]¢éda equagio
E=mc?. Toda massa
também ¢ energia.
Podemos saber quan-
ta energia tem essa
massa pela equagio,
isso ndo quer dizer
que podemos sair

transformando massa

em energia por ai [...],

€ um processo com-

A equagio de Eins-
tein permite saber
quanta energia tem
um corpo de determi-
nada massa m. Essa
energia pode ser ob-
tida mediante proces-
sos complicados que
ainda sdo inacessiveis

a populagio.

plicado, igual ao da

bomba atomica.”
Quadro 1 - Exemplo das transcricdes das falas dos professores sobre determinado assunto.’

Exemplificando, no momento em que uma explicagdo surge no meio das discussoes,
todos analisam a expressio e fazem complementagdes, até que se chegue a uma conclusio
geral do grupo e, dessa maneira, as discussdes sobre um determinado assunto foram todas
tabeladas para um entendimento de como essas interagdes entre os professores podem
conduzir a conclusées bastante vilidas, proporcionadas pela participagdo nos grupos de

estudo e discussio.

Resultados e Discussoes

Seguindo o modelo apresentado anteriormente, pudemos identificar algumas conclu-
soes vélidas teoricamente, em alguns aspectos muito importantes para o entendimento
da TRR. Os quadros dessas interagdes discursivas entre os professores sdo apresentadas

a seguir:

1 Uma explanagao sucinta sobre os conceitos referentes a TRR aceitos e discutidos em cada quadro apresentado no

texto pode ser encontrada nos apéndices ao final do texto.
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Prof2

Prof6

Conclusao

“Eu acho, pelo que
eu li, que a relati-
vidade explica que
¢ possivel dimi-
nuir o passar do
tempo, quando a

velocidade é muito

grande”.

“O que a relatividade afirma
sobre isto é que, a velocidade da
luz é constante, independente-
mente do referencial e, isto leva
a consequéncia de que o tempo
tem que passar mais devagar
para que dois observadores

vejam o mesmo fendémeno.”

A velocidade da luz é constan-
te para qualquer referencial e,
sendo assim, para que o espago
percorrido por um corpo seja o
mesmo para os dois referenciais,
o tempo deve passar mais deva-
gar para quem estiver em uma

velocidade préxima a da luz.

Quadro 2 - Interacgéo discursiva sobre o conceito de dilatagéo do tempo.

Essa interagdo discursiva entre os professores Prof2 e Prof6 nos permite inferir que o
grupo atingiu uma conclusio vélida na interpreta¢io da TRR na medida em que Prof6
complementa as explicagdes do Prof2, para entdo, concordarem e chegarem junto com o

grupo a conclusio apresentada.
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Prof4

Prof3

Prof1

Conclusao

“l...] Como ji
diria o Einstein,

tudo é relativo

[...]”

“Nio sei muito bem
se Einstein disse
que tudo ¢ relativo
[...] pelo que eu as-
sisti uma vez em um
documentirio, o que
tem € uma interpre-
tagio da TRR que
varios observadores
podem ver coisas di-
ferentes, exatamente
porque a luz tem ve-
locidade constante;

nio é isso?

“B ] porque essas
frases de Einstein [...]
muitas sdo lendas [...]
Mas o que a Prof3
disse confere, eu acho
[...] Porque é bem isso
mesmo, o que ¢ relati-
vo ¢ a observagio que
virios observadores fa-
zem do mesmo fend-
meno, porque eles vio
ver efeitos diferentes
[...] por exemplo [...]
que raio caiu primeiro
[...] porque a veloci-
dade a luz é constante
[...] é s6 uma questio
de aceitar a velocidade
da luz como constan-
te, mesmo que o trem
esteja se movendo para

. ~ ”»
uma dire¢io.

O fato de a velocidade
da luz ser uma cons-
tante faz com que a
interpretagdo dos fe-
némenos que envol-
vem a propagac¢io da
luz — como a observa-
¢do da queda de dois
raios por uma pessoa
dentro de um trem em
movimento € por uma
pessoa fora do trem
— sejam percebida de
maneiras  diferentes
por pessoas em refe-
renciais diferentes e,
esse fato faz com que
haja uma propagacio
de que a TRR afirma

que tudo ¢ relativo.

Quadro 3 - Interagao discursiva sobre o conceito de relativo.
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Outra interagio discursiva bastante interessante no sentido de “caminhar” para uma
conclusdo conjunta condizente com a teoria. A conclusio do grupo sobre esse pardmetro

contribui de maneira bastante efetiva para um entendimento conceitual da TRR.

Prof5 Prof2 Conclusao

“Vocé disse: caso um | “Sim, porque segundo a rela- | A massa dos corpos aumen-

corpo pudesse atingir a | tividade, quanto mais préximo | ta, quanto maior a velocidade
velocidade da luz [...]”. |estamos da velocidade da luz | dos mesmos. E uma conse-

chegamos a conclusio de que | quéncia da TRR.

maior é a massa do corpo.”

Quadro 4 - Interagéo discursiva sobre o conceito de dilatagdo da massa.

Essa “conversa” nos mostra que alguns professores conseguem, baseados em seus co-
)
nhecimentos cotidianos ou em estudos anteriores, explanar sobre a dilatagdo das massas

na TRR de forma bastante préxima da conceitualmente proposta pela teoria.

Outras interagdes discursivas desse tipo foram registradas e virias conclusées foram
obtidas pelos professores, de modo que as apresentaremos de forma mais sucinta para
que possamos discutir os resultados de forma mais efetiva. Dentre elas, podemos citar as

seguintes conclusoes vélidas:

* Esclarecimento da idéia errdonea de que todos os corpos tém seu comprimento di-

minuido quando a velocidade da luz.

* Esclarecimento do porque ¢ impossivel um corpo de massa m atingir a velocidade

da luz.
* Como as leis de Newton para o movimento podem ser derivadas das idéias a TRR.

Assim sendo, essa metodologia de grupos e estudo e discussio tem sido bastante valida
no sentido de permitir que os professores, de posse de seus préprios conhecimentos —
mesmo que ainda sejam concepgdes alternativas — possam estudar e concluir explica¢oes

em conjunto.

Analisando mais profundamente a forma com que essas discussdes tém acontecido
em grupo e, principalmente, em que sentido essas conversas orientadas tém atingido os
objetivos de sua proposi¢io, criamos um esquema a fim de representar essa dindmica das

interagdes discursivas da maneira abordada nessa pesquisa, conforme mostrado abaixo:
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Proposi¢do inicial Interferéncia  de Concluséo em

de explicagdo do outro participante conjunto sobre o

assunto proposto. complementando tema em
a explicagdo. discussdo.

Proposi¢do de um
tema subseqiiente
para discussdo.

Figura 1 - Esquema estrutural das interagdes discursivas encontradas entre os professores
em grupo de estudo e discussao.

Com este esquema, podemos representar como as discussdes ocorrem nesse proces-
so utilizado neste grupo. A partir de um tema proposto, uma explicagio ou exemplo ¢é
apresentado a um professor e complementada pelos outros. Enquanto houver formas de
complementar o argumento posto, hd progresso nas discussoes, até que haja um consenso
comum entre os participantes e, outro tema subseqiiente ao anterior, é proposto para a

discussio e o processo se reinicia.

Esta metodologia de trabalho com professores em grupos de estudo e discussio para
os temas de FMC tém surtido efeitos evidentes no sentido de proporcionar as intera¢oes
discursivas em favor de uma valorizag¢io da participagio dos préprios professores em seu

processo de formagio continuada.

Conclusoes

Com este trabalho, pode-se colocar sob teste, a hipétese de que a metodologia dos
grupos de estudo e discussdo pode surtir um efeito bastante significativo nos professores,
principalmente no que concerne ao aprendizado em conjunto de tépicos de FMC, que sio
novos para eles e, principalmente, para aplicar esta metodologia de discussio e esclarecer
ponto a ponto as duvidas conceituais desses professores e formar uma base sélida para um

aprendizado posterior mais aprofundado sobre esta teoria.

Com esta experiéncia, foi possivel esquematizar a forma como se deram essas intera-
¢oes e perceber que os professores, quando em um ambiente no qual suas opinides sao
valorizadas, podem, independentemente de seus conhecimentos estarem corretos ou nio,

chegarem juntos a conclusoes vilidas sobre determinado tema.

Estas interagdes observadas e estudadas foram de grande valia para os préprios profes-

sores que participam dos grupos, pois foram construidas por seus préprios conhecimentos
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e o esquema da situagdo apresentado pode se converter inclusive em um guia para todas

as atividades do grupo.

Esta é apenas uma situagdo em que efeitos positivos podem ser observados. Acredita-
mos que esta forma de promover a formagdo continuada de professores de Fisica, ou seja,
a formagdo de grupos de estudo e discussdo, pode se mostrar cada vez mais significativa
se trabalhada sem as cldssicas diferenciages de “grau”, nas quais os professores coorde-
nadores de grupo sio considerados padrées a serem seguidos e comumente se tornam

palestrantes em cursos de “reciclagem” de professores.

Acreditamos inclusive que esta metodologia possa ser utilizada com alunos em estudos
especificos e, a fim de colocar sob teste esta metodologia de discussao para vérios assuntos
de FMC, visando propé-la como uma boa forma de promover a Formagio Continuada de

Professores para o tema de FMC.
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Apéndices
Apéndice A

A expressido E=mc’ estabelece uma equivaléncia entre massa e energia, e é talvez o re-
sultado mais revoluciondrio da teoria da relatividade. Ela simplesmente nos diz que massa

pode se convertida em energia e vice-versa. [...], esta equivaléncia é verificada em proces-

sos de desintegragio nuclear (OLIVEIRA, 2005, p. 66).

Sabemos, com base na teoria da relatividade, que matéria representa enormes reserva-
térios de energia e que energia representa matéria. Ndo podemos desse modo, distinguir
entre matéria e campo, porquanto a distingdo entre massa e energia nio ¢ qualitativa.
Folgadamente, a maior parte da energia estd concentrada na matéria; mas o campo que
circunda a particula também representa energia, embora em quantidade incomparavel-
mente menor. Poderiamos, portanto, dizer: matéria é onde a concentra¢io de energia ¢é
grande, e campo onde a concentragio de energia é pequena. Mas se esse for o caso, entdo
a diferenca entre matéria e energia é mais quantitativa do que qualitativa. Ndo ha sentido
algum em se considerar matéria e energia como duas qualidades muito diferentes uma da

outra. Ndo podemos imaginar uma superficie definida separando distintamente campo e
matéria (EINSTEIN; INFELD, 2008, p.201).

Apéndice B

Suponha que um observador mega dois eventos, que vamos chamar de evento 1 e even-
to 2 (como por exemplo a passagem de um avido e o espirro de uma pessoa). O nosso senso
comum nos diz que se os eventos ocorrem ao mesmo tempo para um observador sentado
no banco de um jardim, ou seja, se eles sao simultidneos, também o serdo para alguém, por
exemplo, passando em um 6nibus. Acontece que simultaneidade também é um conceito
relativo. Ou seja, se o observador sentado no banco observa o evento 1 e o evento 2 ocorre-
rem ao mesmo tempo, o observador em movimento pode chegar a conclusio, por exemplo,

de que a pessoa espirrou antes de o avido passar! (OLIVEIRA, 2005, p. 59).

Apéndice C

A Teoria da Relatividade ¢ baseada sobre dois postulados fundamentais:
1. Perante as leis da fisica, todos os sistemas inerciais sdo equivalentes;

2. A velocidade da luz é a mesma em qualquer sistema inercial.
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Como consequéncia desses postulados, as nogdes de espaco e tempo absolutos intro-
duzidas na mecanica clissica tiveram que ser abandonadas. Na relatividade, intervalos
de tempo e distincias dependem do estado de movimento do observados. Quando um
observador se encontra em movimento (préximo a velocidade da luz), o tempo para ele é

dilatado em relagdo a um observador parado, e o espaco ¢ encolhido na dire¢do do movi-

mento (OLIVEIRA, 2005, p. 70).

Apéndice D

Em relatividade existem duas massas: a de repouso e a relativistica. Obviamente para
v#0, m e m’ serdo diferentes. E preciso ter cuidado nesse ponto: o fenémeno de aumento
da massa relativistica é um efeito dinimico, e que nio significa que a quantidade de ma-
téria do objeto esteja aumentando. Trata-se de um aumento da inércia do objeto. Ou seja,

quanto mais préxima da velocidade da luz for a velocidade de um objeto, mais dificil se

torna aumentd-la (OLIVEIRA, 2005, p. 64-5).

Um corpo em repouso tem uma massa definida, chamada massa de repouso. Sabemos,
da mecinica, que todo corpo resiste a uma altera¢io em seu movimento; a resisténcia serd
tanto maior quanto maior for a massa, e tanto menor quanto menor for a massa. Mas, na
teoria da relatividade, temos algo mais. Ndo apenas um corpo resiste mais fortemente a
uma altera¢do se a massa for maior, mas também se sua velocidade for maior. Os corpos
com velocidades que se aproximem da velocidade da luz ofereceriam resisténcia muito
grande a forcas externas. Em mecanica cldssica, a resisténcia de um determinado corpo era
algo inalteravel, caracterizado somente por sua massa. Em teoria da relatividade, depende

a0 mesmo tempo da massa de repouso e da velocidade. A resisténcia se torna infinitamen-
te grande quando a velocidade se aproxima da velocidade da luz (EINSTEIN; INFELD,
2008, p. 164).
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Eixos das Culturas da Infancia no Contexto da

Educacao Infantil: Interlocucdo Para o Processo

de Formacao Inicial e Continuada

José Milton de Lima’, Marcia Regina Canhoto de Lima’, Jéssika Naiara da

Silva’®, Gleidson Nascimento Moreira®, Samira Ribeiro da Rocha’, Denise Wa-

tanabe®, Sarah Cristina Salvato de Souza’, Renato Lucas Amaral Costa®. Curso

de Pedagogia e de Educac¢do Fisica da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia -

Resumo:

UNESP- Campus de Presidente Prudente - Sao Paulo - Brasil.
Agéncia Financiadora: Programa Nucleo de Ensino da UNESP

O presente projeto tem como objetivo central: colaborar no processo de
formagdo de professores e melhorar as condi¢oes espaciais de institui-
¢oes de Educagio Infantil, visando contribuir no avango da qualidade da
educagio formal. Assume os referenciais da Teoria Hist6rico Cultural
e da Sociologia da Infincia, que apesar de divergéncias, consideram a
crian¢a como protagonista no processo educacional, produtora de cul-
tura e, ainda, valoriza as interagbes, a imaginagio e a ludicidade como
indispenséveis para desenvolvimento humano. Em fun¢do da complexa
tarefa de colaborar na transformagio da realidade, a metodologia orien-
tadora da investigacdo ¢ a pesquisa-ag¢do. Nesta perspectiva, envolve pro-
fessores da Educac¢do Infantil, discentes e docentes universitirios, em
todas as dimensdes da pesquisa: defini¢do e discussdo da problemitica,
aprofundamento tedrico, coleta dos dados e avaliagio dos resultados.
Dessa maneira, tem-se procurado tematizar e buscar alternativas para
viabilizar o emprego das atividades ladicas, das relagdes interpessoais e
da imaginagio, como elementos indispenséveis no processo de formagao
das criangas. O projeto além de colaborar na formagio continuada de
professores, tem buscado preparar discentes para uma futura docéncia,
principalmente na Educagio Infantil.

Palavras-chave: Infincia, Educa¢io, Formagio, Brincadeiras.

1 Docente do Departamento de Educacdo e do Programa de Pés-Graduagédo em Educagédo — FCT/UNESP/PP,
professor coordenador do Projeto.
2 Docente do Departamento de Educacgéo Fisica, professora colaboradora.
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Discente do Curso de Pedagogia, bolsista do projeto.

Discente do Curso de Educagéo Fisica e bolsista do projeto.
Discente do Curso de Pedagogia e aluna colaboradora.

Discente do Curso de Educagéo Fisica e bolsista do projeto.
Discente do Curso de Educacgéo Fisica e colaboradora do projeto.
Discente do Curso de Educacgéo Fisica e bolsista do projeto.
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1. Introdugao

Pesquisadores e profissionais que atuam no dmbito da Educacio Infantil vivenciam
processos de inquieta¢do e estdo em busca de novos paradigmas que possam correspon-
der as exigéncias do contexto histérico atual. Concepgdes de crianga como “tdbula rasa”
e “adulto em miniatura” e de educagio propedéutica, antecipatéria ou assistencialista ndo

atendem mais as expectativas das criangas, das familias e da sociedade, de maneira geral.

Assim, a produgio cientifica vem buscando, entre outros aspectos, responder questoes
relacionadas as concepgoes de infancia e de educagio; as finalidades da educagdo formal,
organizagio do curriculo, métodos, relagdes interpessoais, espacos e materiais pedagdgi-
cos, integracdo entre familia e escola que possam orientar as préticas educativas nessa mo-
dalidade educacional. Tais respostas incorporadas a pratica podem colaborar na promogao
de uma “educagio infantil de qualidade” e um trabalho pedagégico que respeite as criangas
nas suas singularidades. Todavia, na realidade brasileira, é comum encontrar profissionais
e institui¢des de Educacio Infantil realizando préiticas sem uma base tedrica necessiria e

assim ndo oferecendo condi¢des adequadas para o desenvolvimento humano das criangas.

Desse modo, o presente capitulo retrata aspectos da base tedrica, das reflexdes e dos
resultados alcancados no Projeto de pesquisa e intervengio intitulado: “A construgio
de uma proposta de Educagido Infantil: pautada no respeito as culturas da infincia”,
financiado pelo Programa Nucleo de Ensino da UNESP e que se efetiva com a parceria
da Secretaria Municipal de Educagio e¢ Cultura do Municipio de Alvares Machado

(SEMEC), Estado de Sdo Paulo com a Faculdade de Ciéncias e Tecnologia — UNESP,
Campus de Presidente Prudente.

Este projeto assume como objeto de investigacio e intervengio eixos das culturas da
infincia, destaque para a brincadeira, as interagdes sociais e a imaginagdo como meios
pedagégicos privilegiados no contexto da Educagio Infantil. Vale ressaltar que paralela-
mente tem se buscado também investir nos espacos das institui¢des investigadas, a partir
da concepgio de infincia e educagio assumidas, ampliando assim as condigdes de trabalho

dos professores e de aprendizagem e desenvolvimento das criangas.

O Programa Nucleo de Ensino da UNESP, com 24 anos de existéncia, estabelece,
entre outras finalidades: incentivar o ensino e a pesquisa de cardter disciplinar ou inter-
disciplinar nas unidades de Educagio Infantil, Fundamental e Médio do Sistema Publico
de Ensino do Estado de Sao Paulo e, nesta perspectiva, o referido projeto, assumiu como
objetivos: contribuir na construgdo de propostas educacionais de qualidade que valorizem
e respeitem as criangas nas suas especificidades, singularidades e culturas; conscientizar

os professores e funciondrios da importincia das interagdes sociais, da fantasia do real ou
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imaginagio e das atividades ludicas para a promogdo do desenvolvimento das capacidades
humanas da crianga; produzir materiais lidico-pedagégicos e aprimorar os espagos para
que subsidiem e auxiliem na prética educativa, ampliando a visdo de mediagio, que nio se
restringe apenas a atuagdo do professor, mas contempla também as condi¢ées de trabalho
adotadas. Vale ressaltar também que visa contribuir na formagéo inicial dos discentes, par-
ticipantes do projeto, possibilitando uma estreita relagdo entre a produgio cientifica sobre

o tema e os desafios da realidade educacional.

Para o alcance dos objetivos, adotou como referenciais tedricos bésicos: a Teoria Histo-
rico Cultural e a Sociologia da Infancia. O dialogo entre essas duas correntes, possibilitou
a melhor elucidagio da realidade pesquisada. Apesar de suas divergéncias, consideram a
crianga como protagonista no processo de ensino-aprendizagem e produtora de cultura.
Ainda, ambas as teorias valorizam as relagdes interpessoais, a imaginagdo e as atividades
ladicas como indispenséveis para a formagio psiquica e da personalidade. A inser¢do da
crianga no contexto sécio-cultural e as oportunidades de vivéncia e exercitagdo das diver-
sas capacidades humanas favorecem o desenvolvimento do pensamento, memdria, aten-
¢do, concentragio, imaginagio, motricidade, dominio da vontade, além da sociabilidade, da

dimensio ética e do desenvolvimento da personalidade.

2. Desenvolvimento

O referencial teérico adotado tem delineado um melhor entendimento sobre as situa-
¢oes das criangas no processo histérico, contribuindo, em especial, em desvelar os espagos
que ocupam e o tratamento que recebem em diversos contextos sociais. Apesar dos avan-
¢os da produgio cientifica e da propagada superagio de concepgdes arcaicas de educagio,
as préticas pedagdgicas nas institui¢oes educacionais formais, continuam, de maneira ge-
ral, respaldada na negatividade, isto é, naquilo que falta a crianga, considerando a crianga
como uma promessa, um devir. Neste contexto, é atribuido a crian¢a um papel periférico
de consumidora e reprodutora da cultura e a expectativa norteadora é que ela alcance o

status de adulto.

Em rela¢do ao sistema educativo, Angotti (2002, p. 170) afirma que ele parece estar
todo voltado para a adaptagio das criangas aos diversos niveis de escolarizagio, prepa-
rando-a e ensinando-a a sobreviver, comportar-se, socializar-se e realizar-se dentro de
padrdes ideais ditados pela institui¢do e pela sociedade. Parafraseando Sarmento (2004),
dirfamos que o contexto educacional atual prioriza o peso da sociedade sobre os ombros
da crianga e secundariza a “leveza da renovagio” e os novos sentidos que ela pode dar ao

mundo e assim revelar novas possibilidades e significados.
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A socializacio das criangas nio é uma questio de adaptacio nem de
interiorizagdo, mas um processo de apropriagio, de inovagio e de re-
produgio. Interessando-se pelo ponto de vista das criangas, pelas ques-
toes que elas se colocam, pelas significacoes que elas atribuem, indivi-
dual e coletivamente, ao mundo que as rodeia, descobre-se como isso
contribui para a produgio e a transformagdo da cultura dos grupos de
pares, assim como da cultura adulta (MONTANDON apud CORSA-
RO; MILLER, 1992).

Superar as concepgdes tradicionais e valorizar a crianga nas suas especificidades nao ¢
uma tarefa ficil, pois tais pressupostos requerem dos educadores, que atuam na Educagio
Infantil, um embasamento cientifico atualizado e um maior grau de responsabilizagio,
compromisso humano e politico pelo processo de formagio das criangas. Nesta perspecti-
va, o “olhar” do educador pode refletir, entre outros aspectos, a imaginagio, as culturas de

pares, a ludicidade e o contexto sécio-cultural da crianca.

A brincadeira, por exemplo, é uma maneira pela qual a crianga se insere no seu con-
texto sécio-cultural, lidando e buscando sentido na produgio material e simbélica nas
suas diversas esferas. Quando educadores reconhecem essa atividade como forma de
valorizar a infancia, surge dai a possibilidade de buscar respostas as suas inquietagdes e
solugdes para seus problemas no que se referem ao tema. A sensibilidade, portanto, de
tazer a leitura da sua prépria pritica, a partir da produgio cientifica e a compreensiao
da importincia do seu papel social, podem levar a avaliagdo de concepgdes e condutas,
abrindo brechas para o oferecimento de uma educagio de melhor qualidade e coerente

com as possibilidades das criangas.

De acordo com Moss (apud MACHADO 2002, p. 242), as criangas precisam ser vistas
como cidadios de direitos e como co-construtores do conhecimento, identidade e cultura.
Para tanto, exige-se a supera¢do da concep¢io de crianga incapaz, dependente e a busca
pela prevaléncia de uma visio de crianga forte, competente, inteligente, um “pedagogo
poderoso, capaz de produzir teorias interessantes e desafiadoras”. Nesta perspectiva, as
criangas sdo concebidas como atores sociais, pertencentes a um grupo que tem identidade
diferenciada das culturas adultas. As criangas possuem formas autonomas de se relacionar
e, por conseguinte, encontram sentido e satisfagdo na ludicidade, no mundo imagindrio,
nas relages com os pares e na sua maneira prépria de lidar com o tempo. Esta afirmacio,

no entanto, no desconsidera a importincia do contexto sécio-cultural e do adulto como
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indispenséveis para a formagio humana da crianga, mas insere a crian¢a também como
protagonista e construtora de cultura. Neste processo, elas “acrescentam elementos novos

e distintos aos seus comportamentos e culturas” (SARMENTO, 2004, p. 29).

As institui¢des de Educagio Infantil, de acordo com o autor, podem contemplar expe-
riéncias pautadas no respeito a infincia e as suas culturas, com base nos eixos estruturados
das culturas da infincia que sdo, de acordo com Sarmento (2004): a ludicidade, a fantasia
do real, a interactivdade e a reitera¢do. Sobre a ludicidade, o autor, salienta que a brinca-
deira ndo ¢é exclusividade das criangas, os adultos também brincam, entretanto, para as
criangas o brincar é coisa séria, sendo uma das suas atividades sociais mais significativas.
Nesse sentido, tanto os jogos quanto os brinquedos, proporcionam a crianga situagdes de

liberdade, produgdo cultural e criatividade que sio necessirias ao seu desenvolvimento

(SARMENTO, 2004, p. 23-25).

Vigotsky (1991, p.107), por sua vez, destaca “que no brinquedo a crianga cria uma si-
tuacdo imagindria” que auxilia na capacidade de dar significado a0 mundo natural e social.
ire¢ao, um cabo de vassou nsforma-se em um cavalo, u em uma vari-

Nesta dire¢do, um cabo de ra transforma-se e cavalo, um galho em uma var

nha migica que auxilia a crianga a salvar a princesa que estd presa no alto da torre.

Todas essas situagdes de transposi¢do, também, estdo inclusas e retratam outro eixo
explorado por Sarmento (2004, p. 26), a Fantasia do Real. Apoiada neste eixo, de acordo
com o autor, a crianga transfere situagdes, pessoas, objetos ou acontecimentos da vida real
para o mundo imagindrio. E através do mundo da fantasia, do faz de conta, que a crianca
atribui significado as coisas e constréi a sua visdo de mundo. Torna-se, por conseguinte,
uma forma de inteligibilidade e de capacidade de resisténcia frente as situa¢ées indeseja-
veis e dolorosas, vivenciadas no cotidiano. Podemos apresentar como exemplo, uma situa-
¢do vivenciada com frequéncia nas instituigdes educacionais pesquisadas, no qual, durante
uma brincadeira denominada “acorda seu urso”, cujo pegador é um urso que dorme em
uma caverna e as demais criangas se aproximam e gritam: - Acorda seu urso! Nesse mo-
mento elas correm fugindo do urso, pois, quem for pego transforma-se em urso e pegador
também. Algumas criangas demonstraram medo, expressando choro e recusa a brincar, por
imaginarem um urso real na brincadeira. Assim, fica evidente a presenca de elementos do

mundo real no mundo imagindrio.

A interatividade, outro eixo das culturas da infancia, segundo Sarmento (2004, p.
23-24), real¢a a dimensdo social no processo de ensino-aprendizagem. A formagio da
personalidade da crianga se dd a partir da influéncia de diferentes instincias sociais,
destaque para a familia, a escola, a comunidade e o grupo de amigos. Neste contexto,

as interacoes que as criangas estabelecem com seus coetdneos, chamadas de cultura de
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pares sdo vistas como especiais para a apropriag¢io, reinvencio e reproducio do mundo.
Corsaro (2009, p.31) define a cultura de pares como um “conjunto estdvel de atividades
ou rotinas, artefatos, valores e interesses que as criangas produzem e compartilham na

interagdo com seus pares’.

O quarto eixo é denominado de reiferagio, e se refere a nio-linearidade do tempo da
crianga, pois ndo estd amparado na légica adulta. O tempo infantil pode ser retomado,
repetido e é repleto de ritos. Segundo Sarmento (2004, p. 28) o tempo infantil ¢ “continu-
amente reinvestido de novas possibilidades, um tempo sem medida, capaz de ser sempre

reiniciado e repetido”.

De acordo, portanto, com a Sociologia da Infincia, a crianca precisa ser respeitada
nas suas singularidades, com isso, as instituicdes de Educagio Infantil necessitam, entre
outros aspectos, oferecer e ampliar a cultura ladica, respeitar o processo imaginativo da
crianga, valorizar seu tempo e suas interagdes, para alcangar uma educagio de qualidade e
significativa. Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio Infantil
(BRASIL, 2009b, p. 07), destacam que as relagbes entre parceiros influenciam no desen-
volvimento integral da crianga, assim, a motricidade, a linguagem, o pensamento, a afeti-
vidade e a sociabilidade sdo aspectos integrados e se desenvolvem a partir das interagdes

que, desde o nascimento, a crianga estabelece com diferentes parceiros.

Nesta perspectiva, para se pensar em um desenvolvimento integral da crianga, é preciso
considerar, ainda, a diversidade de atividades. De acordo com a Teoria Histérico Cul-
tural algumas atividades, em especial, se sobressaem e sio denominadas, como “ativida-
de principal”. Leontiev (apud VYGOTSKY, 1988, p.122) ressalta que a cada etapa do
desenvolvimento infantil, tendo em vista as determinag¢des histérico-sociais, aparece na
crianga algumas atividades principais, em conexdo com a qual ocorrem as mais importan-
tes mudangas no desenvolvimento psiquico e na personalidade infantil e dentro da qual se
desenvolvem processos que preparam o caminho de transi¢do da crianga para um novo e
mais elevado nivel de desenvolvimento. A brincadeira, segundo Lima (2008), ¢ conside-
rada como atividade principal, no periodo de 3 a 6 anos, e considerando as suas repercus-
soes no desenvolvimento das faculdades humanas de pensamento, memoria, imaginagio,
concentragio, aten¢io, linguagem, dominio da vontade e motricidade, ndo pode deixar de

compor o curriculo da Educagio Infantil.

A partir dos eixos estruturadores das culturas da infincia e da brincadeira como ativi-
dade principal no pré-escolar, é necessdrio questionar as mediagdes. Como elas tém sido
concebidas no cotidiano da Educagio Infantil? Os educadores compreendem e assumem

um papel fundamental na orientagio das criangas?
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3. Dialogando com a Realidade

Nesta perspectiva, a presente investiga¢do buscou também esclarecer essas questdes
através das intervengdes, utilizando as culturas da infancia como recursos pedagégicos
na Educacio Infantil, juntamente com as professoras das referidas turmas das institui-
¢oes parceiras, que acompanharam e participaram das atividades desenvolvidas pelos

participantes.

Tais interven¢des foram planejadas e preparadas visando o desenvolvimento integral e
humano das criangas. Uma vez por semana, durante 50 minutos, as turmas participavam
das atividades ladicas realizadas pelos discentes-pesquisadores da universidade, em par-
ceria com as professoras das respectivas turmas, que tinham acesso, antecipadamente, ao

plano de aula.

Portanto, para o desenvolvimento da presente investigagdo a metodologia utilizada
foi a pesquisa-agio, que consiste, segundo Barbier (2004), na relagio estreita entre teoria
e pritica e, ainda, na atuagio coletiva dos envolvidos. Nio sdo apenas os pesquisadores
que detém o referencial tedrico, estabelecem os objetivos e os procedimentos metodo-
l6gicos, mas todos os participantes que buscam no decorrer do processo possiveis solu-
¢Oes para os problemas levantados, avaliando os dados, promovendo a transformagio da
realidade e alcangando a produgio coletiva dos conhecimentos. Esta perspectiva exige
a participa¢do da maioria, em todas as dimensées: na defini¢do da problemadtica e das
necessidades, nos questionamentos e atividades de estudo, na metodologia e na partici-

pacio efetiva nas intervengdes.

O projeto conta com uma equipe multiprofissional, formada por dois docentes dou-
tores, discentes dos Cursos de Pedagogia, Arquitetura e Urbanismo e Educagio Fisica e
atua, em parceria, com profissionais da Secretaria Educacional do Municipio de Alvares
Machado, SP. Essa rede de ensino realiza atendimento integral e parcial, atualmente, para
aproximadamente 1000 criangas. Semanalmente, sdo realizadas atividades nas escolas jun-
to as criangas, com a participagio integrada dos professores das institui¢oes parceiras e
dos discentes universitarios. Para tanto, a equipe universitaria realiza reunides de estudo,
planejamento e avaliagio uma vez por semana e quinzenalmente participa do Grupo de
Pesquisa Cultura Corporal: Saberes e Fazeres, visando ao aprofundamento tedrico-me-
todolégico. Também, acontecem semindrios mensais que contam com a participagio da
equipe da Universidade e dos professores da Secretaria Municipal de Educagio e Cultura
de Alvares Machado. Nestes encontros, realizam-se a avaliagio do projeto, a ampliacio do
referencial teérico de apoio e sdo discutidos ajustes e acertos das agdes para o alcance dos

objetivos, incluindo as avaliagoes e reflexdes a partir dos dados coletados na investigagao.
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A pritica do projeto é pautada, também, em documentos que referenciam a Educagio
infantil na realidade educacional brasileira, destaque para a Lei de Diretrizes e Bases da
Educa¢io Nacional de 1996 (LDB, BRASIL, 1996), O Referencial Curricular Nacional
para a Educagio Infantil de 1998 (BRASIL, 1998) e as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacio Infantil de 2009 (BRASIL, 2009) (p. 7), que destacam o brincar como
uma oportunidade para a crianga “imitar o conhecido e para construir o novo, conforme
ela reconstréi o cendrio necessirio para que sua fantasia se aproxime ou se distancie da

realidade vivida, assumindo personagens e transformando objetos pelo uso que deles faz”.

Frente ao que foi realizado, destacamos que a investiga¢do encontra-se no seu segundo
ano, e considerando as caracteristicas da metodologia adotada, os resultados sdo alcanga-
dos a longo prazo, assim, a pesquisa terd continuidade no ano de 2011. Todavia, temos
ciéncia que, apesar da complexidade do projeto, o caminho escolhido é bastante promissor
no sentido de colaborar no avango da qualidade de educagio oferecida as criangas e ao
buscar a estreita relagdo entre a produgio cientifica sobre o tema e a pritica educativa.
Além do compromisso de transformagio da realidade estudada, o projeto tem o propdsito

de colaborar na produgdo de conhecimento sobre o tema.

No primeiro semestre de 2010, o projeto atendeu duas institui¢ées de Educagio Infan-
til do municipio parceiro, as quais sdo consideradas no presente trabalho como instituicao
A e institui¢do B. Sendo assim, foi possivel analisar na institui¢do 4 uma significativa
ampliacdo da cultura lddica das criangas, considerando que as professoras afirmaram que
elas passaram a reproduzir, durante os intervalos, as atividades lddicas vivenciadas nas si-
tuagdes de intervengio do projeto. De forma auténoma, elas se organizam e compartilham
de experiéncias, sem a necessidade de intervencio e fiscalizagdo do adulto. A autonomia
¢ uma conquista importante no processo de educagio das criangas, pois possibilita uma
reflexdo critica sobre suas atitudes e as auxiliam na resolu¢io de conflitos e problemas, em
especial, nessas institui¢des que geram situa¢des mais complexas e, muitas vezes, distintas

de seu cotidiano familiar.

Nesse contexto presenciamos algumas cenas durante as brincadeiras que vale aqui des-
tacar. Em um dos cantinhos (cantinho do médico) durante o jogo de papéis o pesquisador
diz para a crianca que estd com dor de estomago, imediatamente a aluna N diz: Deita ai
que vou ver o que é! A menina segurou a tesourinha de médico e comegou a fazer movi-
mentos como se estivesse cortando algo, de repente ela coloca uma boneca em cima do
pesquisador e diz: - Seu bebé nasceu! Segundo Martins (2006, p. 40) o jogo de papéis
contribui na formagio da personalidade da crianga, pois “ao brincar a crianga reproduz as
relages sociais e as atividades dos adultos num processo de exteriorizagio determinante

de mudancas qualitativas em sua personalidade.”
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Na institui¢do de ensino B, as primeiras interven¢des nao contaram com a participagao
de todas as criangas, pois algumas se negaram a participar das atividades propostas, po-
dendo ser observado a rejei¢io pelo novo, o choro constante e o medo expressado por elas.
Posteriormente, essas reagoes foram sendo superadas, as interagdes foram aprimoradas
e a participagdo passou a ser geral. As professoras exerceram um papel fundamental nas
atitudes das criangas, percebeu-se que quanto maior o envolvimento, apoio e incentivo da
professora, melhor era o desempenho da turma. Isso ficou claro em uma das atividades —
Rio Vermelho — quando a educadora notava que as criangas estavam com receio de passar
pelo rio, ela os incentivava com algumas expressoes afirmativas ou até mesmo os acom-
panhando na passagem para o outro lado. Dessa forma, as criangas ficavam mais calmas,

MENos ansiosas € participativas.

Outra situagdo surgida, em uma das intervengées na institui¢do D, revela fatos inte-
ressantes durante a producio de petecas com as criangas. Em uma das salas durante a
construgio das petecas, as criangas notaram que os pesquisadores estavam em um nimero
pequeno, e comegaram a auxiliar umas as outras, o que deixou claro a presenga da intera-
tividade, da cooperagio, e a socializagdo entre elas, por meio da construgio do brinquedo.
Ao iniciarem a brincadeira, notamos que elas colocavam a peteca na testa e fingiam que
estavam chorando — como se a peteca fosse um gelo — e saiam andando em circulos. Isso
ocorre, pois como vimos, nas brincadeiras de faz-de-conta as criangas podem transpor o
uso dos materiais, dessa forma, a peteca se tornou um gelo a medida que elas interpreta-

vam uma crian¢a chorando com a cabe¢a machucada.

Esses fatores ajudaram na conscientizagio das professoras, em relagdo a importancia da
sua mediacdo para o desenvolvimento da autonomia, do habito lidico e para a ampliagao
da cultura da crianca, em especial na idade pré-escolar. Ficou evidenciado que a atividade
ladica € resultante de aprendizagem social e mesmo considerando a sua dimensio estética,

cabe ao educador compreender a sua funcionalidade dentro do contexto educacional.

Ainda, quanto as professoras, podemos destacar a falta de participagio nas ativi-
dades aplicadas pelos discentes universitirios do projeto, entretanto, duas professoras
demonstraram bastante interesse e envolvimento durante as préticas das atividades la-
dicas. Através de conversas com elas foi constatado que as mesmas tiveram uma forma-
¢do académica diferenciada, sendo uma delas também formada em Educa¢io Fisica, e
a outra participou, durante seu curso de graduagdo, em projetos de pesquisa na mesma

temdtica do presente projeto.

No segundo semestre foram contempladas mais duas institui¢des de ensino, denomi-

nadas pelas letras C e D. Na institui¢do educacional C foi detectada uma caréncia muito
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grande de espaco fisico para o desenvolvimento das atividades. As criangas brincavam em
um espago reduzido de aproximadamente 8m x 10m, nio havendo nenhuma espécie de
recurso para a pratica de atividades lidicas, sendo utilizado pela institui¢do nos momentos

de execugio do Hino Nacional, lanche, intervalo e para as aulas de Educacio Fisica.

O local era sempre disputado para o desenvolvimento das atividades do projeto, levan-
do os pesquisadores a buscarem outras solugdes. Dessa forma, a inica solugdo encontrada
foi trabalhar com as criangas em um espago ainda menor, na entrada da instituigdo, com
o piso irregular, ocasionando alguns machucados leves nas criangas durantes as atividades.
Apesar dos desafios, em uma das brincadeiras que adaptamos ao espago — brincadeira da
serpente — as criangas adentraram no ritmo da brincadeira sem resisténcia, e no momento
em que tinham que escolher um amigo para aumentar a cauda da serpente, ao invés de
empregar o termo “vocé”, elas falavam o nome do amiguinho escolhido, e mesmo quando
a cauda jd estava ocupando todo o espago, as criangas queriam dar continuidade a brinca-
deira. Isso evidencia que através da interatividade as criangas (re) criam regras, resolvem
conflitos, reinventam e reproduzem o mundo a sua volta, e através do brinquedo e do

brincar elas constroem suas relagbes sociais.

A caréncia de espago para a pritica das atividades lidicas desenvolvidas foi sanada
com a constru¢do de uma quadra coberta em um terreno que a escola disponibilizava nos
fundos da institui¢do. O espago contribuiu muito para o desenvolvimento das atividades,
embora nio conseguisse sanar todos os problemas, a falta de alambrado na parte superior
do muro gerava transtornos, pois constantemente as bolas caiam nas casas ao lado e se

tornaram motivos de reclamagdes dos vizinhos.

Por apresentar esta caréncia de espago fisico, esta institui¢do foi selecionada para a
continuidade do projeto de pesquisa-intervengdo no ano de 2011, tendo em vista inserir e

ampliar as atividades ladicas presentes no contexto escolar.

Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio Infantil de (BRA-
SIL, 2009), no artigo 8° (p. 2), destacam que a,

A proposta pedagigica das instituicoes de Educacdo Infantil deve ter como
objetivo garantir & crianga acesso a processos de apropriacdo, renovagdo
e articulagdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens,
assim como o direito a prote¢do, & satide, & liberdade, a confianca, ao
respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interagio com

outras criangas.
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Vale ressaltar que ha divergéncias ainda presentes na realidade educacional, ou seja,
metas e objetivos presentes em documentos federais, mas que nio estio presentes em
todas as institui¢bes educacionais, entretanto, essas divergéncias estdo presentes nio ex-

clusivamente na realidade pesquisada, mas em todo o pais.

Na institui¢do denominada D, houve uma visivel mudanca da estrutura fisica, invejivel
se comparada 2 institui¢do C, porém os espagos nio eram aproveitados pelos professores e
pela diregio de forma satisfatéria. A escola possuia uma brinquedoteca que ficava trancada
e era utilizada como depésito de brinquedos e ndo como um espago das criangas. As salas
da Educagio Infantil eram compartilhadas com o Ensino Fundamental no horério oposto,
sendo a aparéncia, marcada pela cor cinza e com letras e nimeros espalhados nas paredes,

inapropriada para ambas.

As carteiras eram altas, proprias para o Ensino Fundamental e prejudicavam as criangas
da Educagio Infantil, pois estas eram menores e provocava um desconforto. Essa divisao
de espago gerou em alguns momentos conflitos, por exemplo, quando os desenhos do
infantil foram fixados em um painel na parede, no qual posteriormente, além de retirados

pelo Ensino Fundamental nio foram devolvidos a professora responsavel.

Sobre o tema espago, cabe, ainda, destacar o apoio que a equipe recebeu das alunas:
Fernanda Mafra Cabral Patricia Perez Cimino, do Curso de Arquitetura e Urbanismo da
FCT/UNESP que atuavam como estagidrias junto a Secretaria Municipal de Educagio e
Cultura e também atuavam no Projeto: O espago como mediador de multiplas linguagens:
a partir da integrac¢do entre Arquitetura e Educagio. Para tanto, ao analisarem e planeja-
rem os ambientes, nas escolas, buscaram adequé-los a crian¢a agregando elementos que
caracterizavam a ludicidade e outras linguagens e isso se deu através de espagos fluidos,
bem distribuidos e que se voltaram para o atendimento das necessidades das criangas e por

meio de atividades que contemplassem as multiplas linguagens.

Foram realizados estudos de diversas formas de maneira a adaptar as salas de aula tra-
dicionais e rigidas da Educagio Infantil para espagos de multiplas linguagens, com baixo
custo inclusive na mio de obra, contemplando um espago itinerante de forma que nao
dependesse de um determinado espago fisico nas escolas, mas que tivesse a liberdade de
ser utilizado de diversas formas em ambientes variados, ndo deixando de lado seu cariter

ladico e o seu papel de mediador.

A proposta de espacos adequados que comportem e viabilizem esta fungio faz-se ne-
cessdria perante as novas demandas exigidas pelas criangas no contexto histérico atual.
Propostas projetuais contemporineas ressaltam qualidades e valores intrinsecos dos brin-
quedos, colaborando com o desenvolvimento das criangas, promovendo trocas entre elas

e entre os mediadores.
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Diante dos levantamentos das necessidades e estudos projetuais diferenciados, foi en-
contrada uma forma de proporcionar tanto as criangas como aos professores, uma maneira
de se apropriarem do espago de multiplas linguagens, tornando-o um ambiente com-
pletamente mutdvel, sendo possiveis diversas formas de ser utilizado, de acordo com as
propostas pedagdgicas a serem desenvolvidas, bem como, de acordo com a imaginagio das

criangas.

Foi idealizado e executado o projeto de dois médulos em MDEF, que compdem um
cubo vazado e um prisma, em tamanhos distintos, que estdo de acordo com a ergonomia

para serem utilizados pelas criancas.

—y

%

20cm
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Figura 1: Projeto dos médulos em MDF.

Estes médulos podem ser utilizados como apoio, mesa, banco entre outros, possibi-
litando inimeras formas de criagdo de espacos diversos que contribuem com a imagi-
nagio, a interacdo e a ludicidade das crian¢as. Com a inser¢do de brinquedos no espago,
esses modulos acabam criando ainda mais veracidade no cantinho proposto, sendo melhor

identificado para as criangas.

Apés criagdo dos médulos, estes foram implantados em uma sala em desuso em uma
das escolas de Alvares Machado, e durante um periodo de adaptagio, houve a observagio
pelos discentes da Arquitetura, Pedagogia e Educagio Fisica das atividades realizadas
pelas criangas, neste espaco. Este procedimento visou compreender de forma mais ampla
sua funcionalidade e eficiéncia perante as propostas desenvolvidas, bem como analisar a
reagdo das criangas. A principio foi observado uma certa dificuldade na assimilagio dos
cantinhos propostos por parte das criangas, sendo de extrema importincia a intervengdo
dos professores em apresentar as criangas alternativas de utilizacdo de espagos vidveis,

diversificados e ricos.
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Figura 2: Cantinho da cozinha

Figura 4: Cantinho da oficina mecénica Figura 5: Cantinho do supermercado

Conforme as visitas foram ocorrendo, as criangas cada vez mais passaram a incorporar
os médulos como parte do espago, a identificar os cantinhos, compreendendo assim suas
tungdes e possibilidades. A forma como as criangas trazem a realidade vivida para dentro
do espago, remete-se sempre ao que jd foi vivenciado; isto foi uma constante, ressaltando
cada vez mais a importincia destes espagos e sua relevincia no dia-a-dia das criangas e no

seu desenvolvimento pleno.

Através desta intervencio e atuagio em parceria, constatamos a importancia de um
espaco diferenciado de uma sala de aula rigida e comum, pois percebemos efetivamente a
interagdo entre as criangas, a troca de experiéncias entre elas, utilizando os espagos propos-
tos de acordo com suas vivéncias. Nesse contexto, o educador pode observar e identificar
as potencialidades mais clara e natural assim como as dificuldades, que podem ser melhor
trabalhadas pelos educadores, cooperando de forma responsivel no desenvolvimento da
cognic¢do, motricidade, socializagio e afetividade das criangas. Destacamos, também, a im-
portincia do mediador nesses espagos, fator que foi constatado durante este periodo de
adapta¢do dos médulos. Sua forma de intervir e interagir com as criangas e com o espago

¢ de grande relevincia para o melhor desenvolvimento do projeto e das criangas.
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4. Consideragoes Finais

Nesta perspectiva, o referido projeto tem assumido os desafios da pratica educacional e
por meio de um trabalho drduo, paciente e comprometido com a valorizagio da infincia e
da qualidade da Educagio Infantil, tem problematizado concepg¢des histéricas e cristaliza-
das de educagio e infincia que norteiam a pratica educativa de professores e institui¢oes
de Educagio Infantil na realidade brasileira. Apesar dos percalcos e dos avangos gradati-
vos nio se pode deixar de insistir e buscar caminhos para ganhos nessa modalidade edu-
cacional, considerando a repercussao dos resultados no processo de formagio das criangas
nas outras modalidades da Educagio Basica. A promulga¢io das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagio Infantil (BRASIL, 2009b), em consonancia com a produgio
cientifica sobre o tema, cria perspectivas para superagio de discursos e praticas ampara-
dos no espontaneismo, tradicionalismo e tecnicismo que resistem amplamente as novas
orientagdes cientificas. Por ultimo, no contexto histérico atual predominam os valores
de competi¢io e produgio que se reproduzem no interior das institui¢des educacionais,
portanto, pensar a ludicidade, a imaginagio, a cultura de pares e a relativiza¢ao do tempo,
transforma-se numa proposta desafiadora e de dificil convencimento, pois os resultados e
seus efeitos sdo menos visiveis e (excluir o “¢”) a curto prazo. A construgio de uma quadra
coberta na institui¢do C foi um avango de extrema importincia no sentido proporcionar
espaco para realizacio de atividades ludicas e de contribuir para que a escola torne-se um

local apropriado para o desenvolvimento integral da crianga.
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