NUCLEOS DE ENSINO
DA UNESP

ARTIGOS 2008

Organizadores
Sheila Zambello de Pinho, José Bras Barreto de Oliveira

nucleos

de ensino

C U L1: U RA A#XQAV Pro-teiforia de Graduagao/ UNESP
AcabimicAr  UNESP*© prograd

Editora “oe®



NUCLEOS DE ENSINO
DA UNESP
ARTIGOS 2008

Organizadores
Sheila Zambello de Pinho, José Bras Barreto de Oliveira

CULTURA

ACADEMICA ¢ une Sp‘%f’v brngdféNa

Editora ...






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

UNESP - Universidade Estadual Paulista
Pré-Reitoria de Graduacao

Nucleos de Ensino da UNESP

Artigos dos Projetos
Realizados em 2008

Organizadores
Sheila Zambello de Pinho
José Bras Barreto de Oliveira

Sao Paulo
2011

prograd

DVIVIIUVAH)







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

Ficha Técnica

2011 @ Cultura Académica Editora
Pré-Reitoria de Graduagdo da Unesp

Nucleos de Ensino da Unesp [recurso eletrénico] : artigos dos
N964 dos projetos realizados em 2008 / Sheila Zambello de Pinho,
José Brés Barreto de Oliveira (Org.). — Dados eletronicos

(1 arquivo). — Sdo Paulo : Cultura Académica : Universidade
Estadual Paulista, Pré-Reitoria de Graduacéo, 2011

Requisitos do sistema : Adobe Acrobat Reader

Modo de acesso : World Wide Web

Resumo : Relne artigos dos projetos de 2008 dos Nucleos de

Ensino da Unesp

ISBN 978-85-7983-157-7

1.Educagéo — Projetos — Unesp. |. Pinho, Sheila Zambello de.
[I. Oliveira, José Bras Barreto de. Il. Universidade Estadual Paulista.
Pré-Reitoria de Graduacéo.

CDD 378.816

Ficha catalogréfica elaborada pela Coordenadoria Geral de Bibliotecas da Unesp
Varios autores.
Bibliografia.

Editoracao Eletrénica:
Vegas Design

Projeto Grafico:
Lilian Lungarezi

Capa:
Andrea Yanaguita

Artigos originais dos autores
Apoio:
Coordenadores dos Niicleos de Ensino da Unesp

Fomentos:
Programa Nucleos de Ensino da Unesp

Pro-Reitoria de Graduacgdo — Reitoria

progrady

70327 VYIT/







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

Dirigentes da Unesp

Vice-Reitor no exercicio da Reitoria
Pré-Reitora de Graduacao
Pré-Reitora de Pés-Graduagao
Pré-Reitora de Pesquisa

Pré-Reitora de Extensao Universitaria
Pré-Reitor de Administracao
Secretaria Geral

Chefe de Gabinete

prog

Julio Cezar Durigan

Sheila Zambello de Pinho

Marilza Vieira Cunha Rudge

Maria José Soares Mendes Giannini
Maria Amélia Maximo de Aradjo
Ricardo Samih Georges Abi Rached
Maria Dalva Silva Pagotto

Carlos Antonio Gamero

rade







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

Pro-Reitoria de Graduacao

Pro-Reitora
Secretaria

Assessoria

Técnica

Sheila Zambello de Pinho

Silvia Regina Car&o

Elizabeth Berwerth Stucchi

José Bras Barreto de Oliveira
Klaus Schltiinzen Junior (Coordenador Geral — NEaD)
Maria de Lourdes Spazziani
Bambina Maria Migliori

Camila Gomes da Silva

Cecilia Specian

Eduardo Luis Campos Lima
Fulvia Maria Pavan Anderlini
Gisleide Alves Anhesim Portes
lvonette de Mattos

Maria Emilia Aratjo Gongalves
Maria Selma Souza Santos
Renata Sampaio Alves de Souza
Sergio Henrique Carregari

Vitor Monteiro dos Santos

progrady

v/







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

Livro Eletronico Institucional

As normas para publicagdo dos artigos resultantes dos projetos realizados por do-
centes e discentes da Unesp, em parceria com a rede publica de ensino (municipal
ou estadual) do estado de Sdo Paulo, em atendimento ao programa dos nticleos de
ensino da Unesp, sdo divulgadas anualmente aos docentes desta instituicao.

E permitida a reprodugdo do material escrito nesta Publicagdo com a devida
indicacdo da fonte e autoria.

AVAVAV UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

u nesp “JULIO DE MESQUITA FILHO”

Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho

n

prograd,
° ....
Pro-Reitoria de Graduacéo - 2011

progrady

qﬂ/dy ~) ijﬂf

L







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

Apresentacao

No ano de 2008 foram desenvolvidos 122 projetos no Programa Nucleos de
Ensino da UNESP, que contaram com a participacado de 267 estudantes bolsistas
e envolveram mais de 200 escolas parceiras, um aumento de aproximadamente
10% em relacdo ao ano anterior. Nesse volume da série de Livros Eletrénicos
relacionados ao Programa foram acrescentados o capitulo teméatico Histéria, Po-
litica, Educagdo Patrimonial e Cidadania e o capitulo tematico Educagdo Espe-
cial. Ao se abordar as praticas pedagdgicas, explicitou-se que o contexto nao é
apenas o escolar, mas também o contexto social; no capitulo de recursos peda-
gogicos a produgdo de material didatico ganhou evidéncia. Ainda, ao se tratar
da educacéo social e inclusiva foi destacada a abordagem sobre as tecnologias
para inclusdo digital.

As alteragoes feitas buscaram uma melhor organizagdo dos assuntos que sao
objeto de estudo nos 89 artigos, nimero 43% maior que do Livro anterior, bem
como proporcionar maior identificagdo entre o titulo dos capitulos teméticos e
os conteldos dos artigos que os compdem.

Os textos reunidos no Livro deverdo contribuir para a reflexdo e auxiliar o de-
senvolvimento de outros trabalhos de investigacao na area da formagéo de pro-
fessores e também, suscitar agdes de parceria entre as universidades e as esco-
las publicas. Portanto, consideramos que, além do trabalho realizado por meio
dos projetos desenvolvidos, que possibilitaram avancos qualitativos nas escolas
parceiras e especial oportunidade de formacao aos licenciandos da UNESP, esse
livro representa, também, uma justificativa para os investimentos da Universida-

de no Programa Nucleos de Ensino.

Dol Steele Zunbell i Tk

Pro-Reitora de Graduacéo
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A Universidade Vai a Escola: Educacao e Musica

Sueli Rodrigues Pontes '
Djanira Soares de Oliveira e Almeida?

Resumo

A partir de constatagdo da realidade social e escolar observada através de presenca
assidua na escola mencionada para execugao do projeto, péde-se avaliar o quanto
sistemético e factual se encontra o ensino de histéria na escola publica, o que se perde
ao longo de outras matérias e do tempo, além de ndo despertar o interesse do aluno.
Assim, o objetivo do projeto foi desenvolver no aluno de escola publica uma introdu-
cao a analise do contexto historico a ser estudado, a partir da cultura desenvolvida na
sociedade no periodo proposto, principalmente a musica e a imagem. A partir do ob-
jeto estudado dentro de sala, buscou-se indagar quais foram as grandes composicoes
musicais feitas, quem eram os grandes compositores e o que, a partir da interpretagéo
da letra, faz ligagdo com o periodo que estava sendo estudado. A descoberta e prazer
no ensino de histéria, avangou para além do ponto final com os quais os alunos estao
ligeiramente acostumados: data, fato e fim, quando a interpretacdo e o raciocinio do
aluno se perdem na ansia em decorar o assunto. Desenvolver no aluno a atengédo para
fontes histéricas musicais, saber utilizar as diferentes fontes de informacao e recursos
para adquirir e construir conhecimentos. Inspira-los a questionar a realidade, utilizando
para isso, segundo o PCN - Histdria, o pensamento légico, a criatividade, a intuicado e
a capacidade de anélise critica, estimular o debate em sala. Esperava-se que com esse
projeto o aluno pudesse ampliar a sua compreensao da realidade, confronta-la, identi-
ficar problemas, debater idéias e expressa-las, produzir o seu conhecimento sobre ela
através de outros meios de comunicagdo incentivados pelas composi¢des e composito-
res da época. Dentro desse projeto, é a formagédo do cidaddo que estd em questdo, do
cidadéao critico e preparado para que avance para o Ensino Médio qualificado a receber
novas informagdes com critica e raciocinio. A proposta que continua aliada a histéria
do Brasil, por exemplo, segundo Marcelo S. Magalhdes (2003) no seu livro Histéria e
Cidadania, é a divisdo em trés eixos: Colbnia, Império e Republica, ndo retirando a im-
portancia de tais conhecimentos, mas seu ensino vulgarizado e simplificado retira do
estudante a possibilidade de trabalhar com nogdes como semelhangas e diferengas,
permanéncias e mudancas e de que no ambito social existem processos multiplos de
pertencimento, de género, étnico, de classes, de grupos sociais, de Estado Nacional,
enfim, o olhar critico, a cultura relacionada a sociedade é muitas vezes desligada do
ensino. Assim, essa visdo do professor que finge que ensina e do aluno que finge que
aprende foi possivel retirar no periodo desse projeto; das aulas dadas, alguma informa-
cao diferenciada permanecerd como informagdo nova para o estudante da 8% série, na
busca de aprofundar o conhecimento em outros elementos tedricos e fontes histéricas,
para além do livro didatico.

T Aluna do 4° ano de graduacéo e licenciatura em Histéria, na FDHSS/UNESP, campus Franca.
2 Professora livre-docente em Educacao, lotada no Departamento de Educacao, Ciéncias Sociais e Politica Internacional,
FHDSS/UNESP - campus Franca.
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1.Introducao

A situagdo atual da universidade publica insere no quadro social alguns questiona-
mentos que se desdobram em discusses dentro e fora da prépria universidade, sendo
a principal delas acerca da relevancia que essa instituicdo de ensino superior tem na
sociedade. Qual o propésito e qual o retorno que ela propde? Segundo Buarque, a
universidade se encontra em crise, estagnada, justamente “na perda da capacidade
para definir corretamente os problemas aos quais a formacao e as pesquisas devem
servir” (BUARQUE, 1994, p.225), ou seja, qual o motivo e para quem se produz o co-
nhecimento.

Essa barreira Universidade e Sociedade gera, na maioria das vezes, uma distancia
entre elas, distancia essa que nao se resume s6 ao desconhecimento de cada uma e de
uma em relagdo a outra, mas também a desmotivacdo, algumas tensdes, contraste de
opinides, falta de apoio mutuo, desinteresse, enfim, a estrutura Universidade e Socie-
dade que deveriam comunicar-se como qualquer estrutura social, se distancia cada vez
mais, gerando a seguinte questao: qual a verdadeira utilidade da Universidade Publica,
para que deveriam ser os investimentos publicos, sendo voltar-se o objetivo das pes-
quisas, dos projetos, enfim, da proposta académica no geral, para a prépria sociedade,
seus anseios e desenvolvimento?

A Universidade precisa ampliar seus sensos, ter conhecimento da comunidade a sua
volta para que se tenha dela também total apoio; sendo a sociedade mantenedora de
tal instituicdo, é a ela também que a Universidade tem que se voltar.

E essa questdo que o presente artigo aborda, vindo revelar o que é teoricamente
extensdo universitaria e para que seria importante, como exemplo de atividade peda-
gogica destinada a melhoria da qualidade de ensino, idealizada por pesquisadores, na
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, campus de Franca, em forma de
projeto de extensdo universitéria que vai a sociedade e que da certo.

A Universidade por si j& tem trés responsabilidades, ensino, pesquisa e extensao.
O artigo 207 da Constituicdo Brasileira dispde que “As universidades gozam de au-
tonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestao financeira e patrimonial e obe-
decerdo ao principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao”, sendo
a Ultima a mais atual e a que merece atengdo maior desde a sua formulagdo até a sua
pratica, j& que a maioria dos projetos de extensdo trazem um enfoque para a propria
universidade, ou seja, uma extensdo a ela mesma. Poucos sao os projetos solidarios
que visam trabalhar o dia-a-dia, a rotina de sua comunidade, com uma pesquisa obje-
tivada a propor mudangas, melhoras e auxilios aos que convivem diretamente e indire-
tamente com a universidade, ja que a propria designagdo para Extensao seria a de que
a universidade sai e leva o conhecimento produzido dentro dela a comunidade, porém,
diferente do que muitos pensam, a universidade também aprende com a comunidade,
essa linha de m&o Unica que muitos acham que existe, ndo é nada mais do que reafir-
mar a superioridade da Universidade Publica frente a sociedade, desfazendo-se dela.’

Um erro comum ¢ confundir Grupos de Extensdo com projetos de extensdo, nesse
contexto, como ja foi colocado, extensdo se dd no momento em que a pesquisa tem
como objetivo final a prética na sociedade, no caso dos grupos, a questdo é reunir-se
com outros discentes e um docente orientador para que se fagam discussdes acerca
de temas diversos e complementem a teoria vista em sala. Ndo sdo grupos que se pro-
pSem, em sua maioria, produzir e divulgar conhecimento.

3 CASTRO, Luciana Maria Cerqueira. A Universidade, a extensdo universitaria e a producdo de conhecimentos
emancipadores. GT: Politicas de Educacdo Superior. 27°Reunido da ANPED, 2004, online.
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A extensao universitaria é, na realidade, uma forma de interagdo que deve existir
entre a universidade e a comunidade na qual est4 inserida. E uma espécie de ponte
permanente entre a universidade e os diversos setores da sociedade, uma troca de
conhecimentos, em que a universidade também aprende com a prépria comunidade
sobre os seus valores e sua cultura. Assim, a universidade pode planejar e executar as
atividades de extensao respeitando e nao violando esses valores e cultura. A universi-
dade, através da Extensdo, influencia e também ¢ influenciada pela comunidade, ou
seja, possibilita uma troca de valores entre a universidade e o meio.

E através dessa via de estudo que pretendo exemplificar no presente artigo uma
possibilidade que deu e da certo de um projeto de extensdo de minha autoria que
realizei em uma Escola Piblica na cidade de Franca, localizada no interior do Estado
de Sao Paulo, por intermédio do Nucleo de Ensino, grupo de pesquisa e extensdo em
educagdo, que funciona na unidade FHDSS/UNESP, nessa mesma cidade.

O Nucleo de Ensino funciona exatamente como essa ponte entre universidade e so-
ciedade, foi exemplificado para explicar a intengdo do projeto de extensdo universita-
ria, o grupo se responsabiliza por analisar projetos de pesquisa em educagéo realizados
por alunos da graduagdo da universidade, principalmente, os que se interessam pela
area de educacdo e/ou fazem matérias em licenciatura.

Os projetos sdo avaliados pelas respectivas orientadoras e devem conter uma auto-
rizagdo prévia da Diregdo da Escola em que o graduando vai aplicar seu projeto, dessa
forma, estabelecendo um compromisso entre ele e a instituigdo em que vai prestar seu
servico, tal qual a que o incentivou para isso, no caso a prépria universidade.

Os projetos sdo enviados para a reitoria da UNESP em Sao Paulo, e analisados pela
comissdo avaliadora, se é vidvel, o que acrescenta a escola, seu embasamento, o or-
camento que devera ser provido ao aluno, enfim, todos os suportes para que o aluno
realize seu projeto e as idéias que ele traz sdo avaliadas. Se o projeto passa pela banca,
sdo devolvidos a Universidade que lhes enviou junto com a aprovacéao e a liberagdo do
material, transporte e bolsa-auxilio para que o graduando comece a trabalhar, assim,
que possivel.

Meu projeto foi enviado a UNESP no final do ano de 2007, mas minha pesquisa
em educacdo e meu interesse em manter contato direto e devolver “a sociedade meu
aprendizado dentro da Universidade j& vinha desde muito antes, assim que comegamos
a ter obrigagbes com o estdgio, percebi que a possibilidade de ser mais (til trabalhan-
do minha pesquisa junto aos alunos seria de maior valia do que simplesmente observa-
-los, ndo desmerecendo a importancia da observagao, afinal, é dai que temos o conhe-
cimento de causa, conhecemos a realidade escolar de fato, os alunos, aprendemos seus
nomes, seus interesses, as expectativas da Direcédo e do professor, ja que sao suas aulas
que serao utilizadas para o desenvolvimento do projeto.

Minha linha de pesquisa tedrica na universidade é a musica, trabalho com biografias,
obras, arranjos, mas principalmente o contexto histérico que cada composigao foi feita
e sua relevancia social. Dentro dessa perspectiva alinhei as duas pesquisas, ou seja,
refletir sobre a musica no contexto histérico nada mais é do que avaliar um documento
de época, um tanto prazeroso, para conhecer e estudar o periodo que se pretende.
Assim, desenvolvi o projeto “O Ensino de Histéria através da Musica”, e ainda com
pouco embasamento tedrico, comecei o trabalho na Escola Estadual Sudario Ferreira,
localizada no bairro Leporace, periferia da cidade de Franca. Minhas expectativas eram
as melhores, e foi com boa intengdo que o projeto foi implantado e realizado no ano de
2007 com muito sucesso.

A idéia de submeté-lo ao Nucleo de Ensino veio de repente, nessa hora, vi que boa
intengdo nao é tudo e um projeto bem elaborado precisa de verba, materiais e meios
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de locomocao, alimentei a ideia e coloquei no papel aquilo que somente estava sendo
colocado na prética j& dentro da escola. Nesse momento contei com o apoio da minha
orientadora, Prof* Dr* Djanira Soares de Oliveira e AlImeida que, pega de surpresa, ndo
hesitou em me auxiliar para que esse momento desse certo, como por fim ocorreu.

2."0 Ensino de Histéria através da Musica”

O conhecimento histérico ajuda-nos a conhecer quem somos, por que estamos aqui,
que possibilidades humanas se manifestam e tudo quanto podemos saber sobre a [6gi-
ca e as formas de processo social. (Thompson, 1987, p.58)

Foi através de constatacdo da realidade social e escolar observada pela presenca
assidua na escola mencionada para execugao do projeto, que pude avaliar o quao sis-
tematico e factual se encontrava o ensino de histdria na escola publica, o que se perde
ao longo de outras matérias e do tempo, além de nado despertar o interesse dos alunos.

A utilizacdo da linguagem musical, entre outras formas de familiarizar o aluno com
a pratica do historiador e de sua compreensao do processo de construgdo do conheci-
mento histérico, possibilita o reconhecimento da escola como espago social (DAVID<
2004, p.122-123), onde o saber escolar reelabora o conhecimento produzido e permi-
te compreender como o historiador pode atentar para todas as atividades humanas,
dando voz ao homem comum, aos conteldos da vida cotidiana e a Histéria permite a
leitura e a compreensdo do tempo presente:

Privilegiar a linguagem musical no ensino de Histéria significa ndo somente
té-la como recurso didatico privilegiado, naturalmente motivador e prazeroso,
que envolve larga possibilidade de trato metodolégico concernente a constru-
¢ao do conhecimento. Interessa, principalmente, o reconhecimento de que a
musica configura-se como experiéncia cotidiana na vida do homem, uma fonte
que se abre ao pesquisador, de cujos registros a historiografia tradicional ndo
se deu conta. Importa perguntar o que ela significa para nés e para determi-
nado tempo histérico, ademais, o que esta arte tem sido para os homens de
todos os tempos, sem perder de vista o viés de quem fala e de onde fala [...]
(FISCHER, 1976, apud DAVID, 2004, p. 123-124).

Assim, o objetivo do projeto é desenvolver no aluno de escola publica uma introdu-
cao a analise do contexto histoérico a ser estudado, a partir das composigdes musicais
desenvolvidas na sociedade no periodo proposto.

A partir do objeto a ser estudado dentro da sala, busca-se desenvolver a partir des-
sas produgbes musicais, questdes sobre as quais eram as grandes composigdes feitas,
quem eram os grandes compositores e o que, a partir da interpretagdo da letra, faz liga-
cao com o periodo que esté sendo estudado, procurando obter melhores resultados de
interesse e desenvolver no aluno um senso critico cultural, além da descoberta e prazer
no ensino de histéria, avancando no ponto final com os quais os alunos estao ligeira-
mente acostumados: data, fato e fim, onde a interpretagdo e o raciocinio do aluno se
perdem na ansia em decorar o assunto.

Desenvolver no aluno a atengdo para fontes histéricas musicais, saber utilizar as di-
ferentes fontes de informag&o e recursos para adquirir e construir conhecimentos, eis
nosso intento. Inspird-los a questionar a realidade, segundo o PCN - Histéria, o pen-
samento légico, a criatividade, a intuicdo e a capacidade de andlise critica, estimular
o debate em sala. O aluno amplia sua compreensao da realidade, confronta, identifica
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problemas, debate idéias e produz seu proprio conhecimento sobre ela. Segundo Cruz
(), em Ensino de Histédria: reproducdo a producao de conhecimentos, é de extrema
importancia a produgdo de conhecimento, reciclar os meios, retirar alunos e professores
daquela realidade emburrecedora do ensino, atualizando informagdes sobre o conhe-
cimento.

Esse projeto proporciona aos alunos o uso do raciocinio cultural, a reflexdo acerca
de uma letra de musica, abrangendo os inimeros aspectos da histéria e sua magnitude
através de ambitos que antes eles desconheciam. Utiliza a imaginagédo e a criativida-
de do aluno para que entenda que os fins, em muitos casos, justificam os meios e a
producao artistica de um periodo pode ser o fundamental para que se compreenda o
periodo.

Dentro dessa idéia é a formagao do cidaddo que estd em questdo, do cidadao cri-
tico e preparado para que avance para o Ensino Médio qualificado a receber novas
informacdes com critica e raciocinio. De acordo com os PCNs (Parametros Curriculares
Nacionais) — Histéria, deve-se buscar nos alunos, do ensino fundamental, a capacidade
de compreender a cidadania como participagdo social e politica, assim como, respei-
to ao outro e exigéncia de respeito a si. Posicionar-se de maneira critica, responsavel
e construtiva nas diferentes situacdes sociais, conhecer caracteristicas do Brasil, nas
dimensdes também culturais, construindo uma forma de identidade nacional e utilizar
de diferentes linguagens, proporcionadas pela iniciativa do professor, como meio para
produzir, expressar e comunicar suas idéias, interpretar e usufruir das produgdes cultu-
rais, atendendo a diferentes intengdes e situacdes de comunicacgdo.

A proposta que continua aliada a histéria do Brasil, por exemplo, segundo Marcelo
S. Magalhées, no seu livro Histéria e Cidadania, é a divisdo em trés eixos: Coldnia, Im-
pério e Republica, nao retirando a importancia de tais conhecimentos, mas ser ensino
vulgarizado e simplificado retira do estudante a possibilidade de trabalhar com nogdes
como semelhangas e diferengas, permanéncias e mudancas e de que no dmbito social
existem processos multiplos de pertencimento, de género, étnico, de classes, de gru-
pos sociais, de Estado Nacional, enfim, o olhar critico, a cultura relacionada a socieda-
de é muitas vezes desenlagada do ensino. Muitas vezes também por culpa do préprio
despreparo do professor, que segundo a autora Katia M. Abud, usa o livro didatico para
se informar, devido a falta de uma formacéao qualificada, das condicdes de trabalho ou
pelo préprio desinteresse do profissional que ndo busca aprofundar o conhecimento
em outros elementos tedricos e fontes histéricas.

Ainda segundo os PCNs, o aluno ndo aprende histéria somente no espago esco-
lar, envolve-se com o ritmo acelerado da vida urbana, dos meios de comunicagdo em
massa, assim é importante canalizar esse conhecimento vago para um conhecimento
histérico. Radios, livros, enciclopédias, jornais, revistas, televisao, cinema e computa-
dores também difundem personagens, fatos, datas, cenarios e costumes que instigam
meninos e meninas a pensarem sobre diferentes contextos e vivéncias humanas. Dentro
desse raciocinio, a &nsia em auxiliar a compreensao de determinado periodo histérico
a partir da sua produgdo musical é de extrema importancia.

Aspecto muito real¢ado pela autora Selva Guimardes Fonseca ( 2008)*, em A incor-
poracdo de diferentes fontes e linguagens no ensino de Histéria, como uma apai-
xonada por inserir cangdes no ensino, a pesquisadora propde uma analise de cangdes
produzidas separadas por um quadro de periodos, sugerindo, inclusive, quais can¢des
estudar em cada periodo proposto. O processo de transmissdo do conhecimento, se-

* A incorporacédo de diferentes fontes e linguagens no ensino de Histéria. In: Fonseca, Selva G. Didatica e prética de
ensino de Historia: experiéncias, reflexdes e aprendizados. Sao Paulo: Papirus, 1992.

progrady

|eroog o 1e|0os3

01X81U07) ou sedibobepay seoneld e |'ded

[C




8¢

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

gundo a autora, inserindo o uso de imagens, obras de ficcao, artigos de jornais, filmes e
radio, torna-se mais flexivel e dindmico aonde reconhecemos nao s a ligagdo entre os
saberes escolares e a vida social mais também a necessidade de reconstruirmos nosso
conceito de ensino e aprendizagem: O que provoca conflitos aos alunos? O que os faz
interessados? O que estimula o raciocinio? Dentro desse projeto é o encontro passado
- presente, sociedade e escola, e o suscetivel processo de transformagédo que a historia
reserva.

Assim, é essa visao do professor que finge que ensina e do aluno que finge que
aprende que o projeto procura mudar, qualificando o ensino, utilizando os instrumentos
que sdo possiveis e com forca de vontade desenvolver sempre uma aula diferenciada
que mostre aos alunos que a histéria é proxima da realidade presente, do cotidiano,
abordando, por exemplo, em uma aula sobre a resisténcia dos negros escravos, o ritmo
Hip Hop como simbolo e manifestacao de resisténcia atual. Ou seja, das aulas dadas,
alguma informagdo nova permanecera como um novo aprendizado para o aluno da 8°
série, como realizado com sucesso no ano de 2007 e em andamento no ano de 2008.

3.Referéncias
BOSI, Alfredo. Reflexdes sobre arte. Sdo Paulo, Atica, 1986.
BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais. Artes. 5% a 8° séries. Brasilia, MEC, 1998.

CASTRO, Luciana Maria Cerqueira. A Universidade, a Extensdo Universitaria e a produ-
¢do de conhecimentos emancipadores. GT: Politicas de Educagao Superior. 27% Reunido
da ANPED, 2004, online.

CRUZ, Heloisa F. Ensino da Histéria: da reproducdo a produgdo de conhecimentos.
Tese. Doutorado em Histdria. Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, 1994.

DAVID, Célia Maria. Musica e ensino de Histdria. In: Malatian, Teresa; David, Célia M.
(Orgs.). Pedagogia Cidada. Cadernos de Formagao. Ensino de Histéria. UNESP, Pré-
-reitoria de graduacao. Sao Paulo, 2004, p. 121- 134.

KERR, Dorotéa Machado. MUsica ou musicas. In: Pedagogia Cidada. Cadernos de For-
magao. Artes. UNESP, Pro-reitoria de graduagao. Sao Paulo, 2004, p. 63-76.

FERRADA, Marisa Trench de O. Musica, meméria e criagdo. In: Pedagogia Cidada. Ca-
dernos de Formacgao. Artes. UNESP, Pro-reitoria de graduagdo. Sdo Paulo, 2004, p.
77-92.

FONSECA, Selva G. Didatica e pratica de ensino de Histéria: experiéncias, reflexdes e
aprendizados. Sao Paulo: Papirus, 1992.

JEANDOT, Nicole. Explorando o universo da musica. Sdo Paulo: Scipione, 1990.
MAGALHAES, Marcelo Souza. Histéria e cidadania: por que ensinar histéria hoje? In:
Martha Abreu; Rachel Soihet. (Org.). Ensino de Histéria: conceitos, tematicas e metodo-

logia. 1% ed. Rio de Janeiro: Casa da Palavra, 2003, v. 1, p. 168-184.

THOMPSON, E.P. A formacao da classe operaria inglesa. Rio de Janeiro: Paz & Terra,
1987. v.3.

progrady



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

Aproximacoes entre a Musica, o Movimento e a
Danca no Projeto Dancando na Escola

Kathya Maria Ayres de Godoy'
Claudia de Souza Rosa?
Julianus Araujo Nunes?

Resumo

Durante o ano letivo de 2008 foram desenvolvidas intervengdes artistico-pedagogi-
cas com os alunos dos 4° anos da Escola Municipal de Ensino Fundamental Professor
Antonio Rodrigues de Campos. Foram elas: jogo geleia, cujo foco era a composicédo
corporal, uma apresentagdo de video com o objetivo de oferecer uma apreciagao esté-
tica da linguagem da danca e duas oficinas de curta duragdo sendo uma delas “O Jogo
Teatral e a Danga” abordando aspectos presentes nessas duas linguagens e a outra
“Mdsica <> Movimento « Danca”.

O foco deste texto ¢ a oficina “Musica <> Movimento < Danga” que, por meio do
movimento como ponto de interseccao entre a danga e o aprendizado musical, pro-
piciou uma vivéncia corporal de elementos formais da musica e aproximou as duas
linguagens, considerando conceitos tais como o pulso dentro do tempo e sua possivel
organizagdo métrica. Desta forma pudemos oportunizar aos alunos uma experiéncia
estética e a comunicagao entre as linguagens artisticas da danga e da musica presentes
nas intervencdes oferecidas.

Palavras-chave

Danca, Movimento, Musica, Pulso, Ritmo.

" Coordenadora do Projeto NE “Dancando na Escola”. Instituto de Artes. S&o Paulo. Departamento de Artes Cénicas,
Educacdo e Fundamentos da Educagéo. Kathya.ivo@terra.com.br.

2 Colaboradora do Projeto NE “Dancando na Escola”. Instituto de Artes. Sdo Paulo. Mestranda do Programa de Pés-
Graduagdo em Artes.

3 Bolsista do Projeto NE “"Dancando na Escola”. Instituto de Artes. Sdo Paulo. Licenciando em Educacdo Musical.
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Esta pesquisa é parte integrante do Projeto “Dangando na Escola”, do Nucleo de
Ensino do Instituto de Artes da UNESP, que teve como objetivo a introdugdo de uma vi-
sdo artistica e educacional da linguagem da danca na escola, contextualizando-a como
uma manifestagdo cultural presente na sociedade.

O projeto foi composto por agdes artistico-pedagdgicas, envolvendo duas oficinas
de curta duracao (“Musica — Movimento — Danca” e “Jogo teatral e a danca”), exibicdes
de videos, seguidos de discussdes com alunos e professores da escola sobre a relagédo
arte-espectador-publico e a difusdo cultural.

O oferecimento de um projeto que abarca varias atividades de ampliagdo do uni-
verso cultural das pessoas é um exercicio da cidadania. Dessa maneira oportunizamos
uma experiéncia estética e a comunicagdo particular das linguagens artisticas, sensibi-
lizando os participantes de que o conhecimento artistico pode ser transformador, pois,
por meio do convivio com o universo da arte podemos conhecer mais sobre o fazer
artistico e desenvolver as nossas potencialidades perceptivas, reflexivas, imaginativas
e intuitivas. Além de aprender sobre o objeto artistico como forma e produto cultural.

Vale explicitar que obtivemos autorizagao de uso das imagens das criangas coletadas
como registro durante o desenvolvimento do projeto Dancando na Escola. Tais autori-
zagbes encontram-se nos arquivos do projeto no Instituto de Artes da Unesp.

O foco deste artigo é apresentar as reflexdes utilizadas para a elaboragéo e os possi-
veis desdobramentos da oficina “Musica <> Movimento «» Danca”, que teve como ob-
jetivo proporcionar aos alunos dos 4° anos da Escola Municipal de Ensino Fundamental
Professor Anténio Rodrigues de Campos, uma percepgao artistica da integragdo das
linguagens da danca e da mdusica.

g?f‘?%ﬁﬁj‘“

B

‘ol ’

A partir do movimento corporal, tido como um ponto de intersecgdo entre a danga e
a pratica do ensino musical, podemos vivenciar e compreender o pulso dentro do tem-
po e a sua possivel organizagdo métrica como elemento necessério as duas linguagens
artisticas. Essa compreensdo é necessaria uma vez que, a partir dela, podemos compre-
ender os conceitos de pulso e ritmo, presentes em ambas as linguagens.

Para o entendimento do conceito de pulso procuramos o respaldo de alguns teori-
cos. Reina (2001) citado por Artaxo & Monteiro (2008) define o pulso como “o elemento
primario do ritmo, é a marcagao mais importante de toda a estrutura, repetido constan-
temente” (p.24). E a parte ciclica percebida em um espaco-tempo definido. As combi-
nagdes ritmicas de uma musica tém como referéncia uma pulsagdo ritmica constante e
regular, por isso é imprescindivel compreender a nocao de ritmo.

Etimologicamente a palavra ritmo, vem do grego rythmos, que significa movimento
ou fluxo regular. Med (1986) destaca que, para Platdo “o ritmo é a ordem do movimen-
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to” (p.20). Enfatiza ainda que em musica podemos encontrar definigdes tais como: “O
ritmo é a organizacdo do tempo. O ritmo nao ¢, portanto um som, mas somente um
tempo organizado.” (Med, 1986, p.20)

Segundo Andrade (1999), ritmo é toda e qualquer organizagdo do movimento den-
tro do tempo. O autor ressalta ainda que o ritmo nao faz parte apenas da musica, mas
liga-se ao movimento. Partindo da ideia de que ele é um elemento formal da mdusica,
podemos entdo estruturar um estudo sobre o ritmo aliando musica e movimento.

Do ponto de vista da educagao musical podemos encontrar autores que corroboram
com a proposta de estruturar um estudo sobre ritmo aliando musica e movimento, e,
Edwin E. Gordon é um deles.

Para Gordon (2000), som em si ndo é mdsica, ele se torna musica a partir do momen-
to em que lhe atribuimos um significado. Este autor destaca que o processo de atribuir
um significado & musica é igual ao processo de pensar e atribuir significado a fala.

Dessa forma refletindo sobre o aprendizado da musica, Gordon (2000) identifica que
aprendemos musica da mesma forma que aprendemos a falar: primeiro ouvimos a fala,
em conversas que nos cercam; em segundo lugar tentamos imité-la; entdo comegamos
a pensar por meio da linguagem, palavras e frases j4 comegam ter sentido, tdo logo
nossa experiéncia com ela se torna maior; e por Ultimo aprendemos a improvisar e
criar nossas proprias frases, mantendo uma conversa. Por fim, aprendemos a escrever
devido a experiéncia de pensar, falar, imitar e improvisar. Assim, acontece com o apren-
dizado da musica.

O autor enfatiza que quando ouvimos musica podemos compreender seus elemen-
tos formais (melodia, métrica*, ritmo etc.) separadamente. Ao investigar sobre como
aprendemos musica, Gordon (2000) afirma que é por meio da métrica que consegui-
mos compreender uma sintaxe ritmica. Para este autor o ritmo se define por trés ele-
mentos: os macrotempos, os microtempos e o ritmo melédico.

Os macrotempos sdo os primeiros elementos ouvidos dentro de uma musica, por
exemplo, ao se cantar uma marcha, e marchar ao mesmo tempo, os passos da marcha
se dardo juntamente com os macrotempos. Sao eles que ouvimos em primeira instancia
dentro do ritmo e da métrica da musica. Ja os microtempos tém a mesma duragéo e séo
subdivisdes dos macrotempos, estando assim contidos nestes, e a sua marcacao pode
ser sobreposta pelos macrotempos. O ritmo melddico é o ritmo intrinseco da melodia.

Assim, por meio do entendimento de como os macrotempos se organizam pode-
mos compreender a métrica da musica escutada. Por exemplo: se os macrotempos se
dividem em trés microtempos a métrica é ternaria, ja ao se dividir em dois, € binaria. Se
os macrotempos tém a mesma duragao, mas se eles se dividem em dois ou trés micro-
tempos, a métrica é denominada de combinada. Se os macrotempos nao tém a mesma
duracao, a métrica é mista. Desta forma, saber a férmula de compasso se torna desne-
cessaria para a compreensdo da métrica, pois o importante é saber como se percebe
0s macrotempos e os microtempos.

Partindo desse principio, Gordon (2000) nos diz que é por meio da métrica que
conseguimos achar uma sintaxe ritmica, e que o Unico modo de compreender o ritmo
musicalmente é por meio do movimento do corpo e da audigdo do movimento do
corpo (GORDON, 2000). Para tanto, destaca importantes autores que estudaram essa
percepgao ritmica: Dalcroze e Laban.

Emile Jaques-Dalcroze desenvolveu um trabalho sisteméatico de educagdo musical
baseado no movimento corporal e na escuta musical ao perceber em seus alunos o

4 Métrica na musica é a teoria do compasso e do ritmo; E a técnica musical que trata da estruturacdo do ritmo e da
melodia (MED, 1986, p.128).
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baixo preparo e ao constatar a dificuldade que os mesmos apresentavam ao cantar
obedecendo aos influxos ritmicos. E que o problema deles ndo era a compreensao
intelectual, pois a dificuldade residia em executa-los corretamente.

O sistema de Dalcroze “parte da natureza motriz do sentido ritmico e da ideia de
que o conhecimento precisa ser afastado de seu carater usual de experiéncia intelectual
para alojar-se no corpo do individuo e transformar-se em experiéncia vivida” (FON-
TERRADA, 2008, p. 122), buscando trabalhar de forma ativa a escuta, a sensibilidade
motora, o sentido ritmico e a expressdo. Dessa forma, por meio de atividades que pro-
movem a reagao corporal a um estimulo sonoro ou exploram o espago em diferentes
direcbes, planos e trajetdrias, que combinem, alternem ou dissociem movimentos, que
estimulem a concentracdo, a memdria e a audigdo, podemos vivenciar as estruturas
formais da musica.

Esse sistema, chamado por Dalcroze de Rithmique, é direcionado para a educagao
e busca a relagdo entre a pessoa e a musica, procurando desenvolver uma escuta cons-
ciente que parte do movimento corporal estatico ou em deslocamento. Desta forma,
o sistema procura gerar a compreensdo, a fruicdo, a conscientizagdo e a expressdo
musical nas pessoas. A musica deixa de ser um objeto externo a pessoa e participa di-
retamente da criagdo do movimento pela pessoa. Metaforicamente o corpo expressa a
musica e se transforma em ouvido, passando a ser a propria musica. No momento em
que isso ocorre, musica e movimento se integram na pessoa.

Por outro lado, Rudolf Laban (1978) pesquisou e observou o movimento humano,
trazendo-o para o centro da experiéncia humana. Seus estudos nos levam a entender
que o movimento é ao mesmo tempo funcional e expressivo e que todo movimento
pode ser aproveitado para a danga. Dessa forma o corpo do cotidiano, o mesmo corpo
que anda, corre, senta, brinca e ndo é preparado especialmente para a danca pode
dangar a partir dos movimentos funcionais que possui.

Destaca ainda que “quando criamos e nos expressamos por meio da danca, execu-
tando e interpretando seus ritmos e formas, preocupamo-nos exclusivamente com o
manejo de seu material, que é o préprio movimento” (LABAN, 1990 p.108).

Indica-nos que o movimento apesar de ser um ato mecénico pode nos revelar aquilo
que se passa no interior de quem estd se movimentando: “Cada fase do movimento,
cada minima transferéncia de peso, cada simples gesto de qualquer parte do corpo
revela um aspecto de nossa vida
interior” (LABAN, 1978, p.48),
pois cada movimento se origina
de excitagbes internas de nos-
sos nervos, provocadas tanto
pelas impressdes externas ime-
diatas quanto pelas impressoes
externas previamente vivencia-
das e experimentadas de nossa
memoria. Também aponta que
"o pensar por movimentos po-
deria ser considerado como um
conjunto de acontecimentos na
mente de uma pessoa” (LABAN, 1978, p.42). Assim quaisquer que sejam as tarefas as
que as pessoas se dediquem exprimem algo acerca de si mesmas por meio de seus
movimentos.

Lembremo-nos de que o movimento estad presente tanto na danga quanto na mu-
sica. Na danga podemos enxergé-lo, perceber a organizagdo que lhe fora escolhida

L
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pelo dancarino ao executa-lo. Na musica ele € um dos meios que pode nos ajudar a
entender a organizagdo estrutural e formal da obra de arte a ser escutada. Desse modo
abordamos o movimento como o ponto de intersecgdo entre a musica e a danca.

Como o projeto previa a aplicagdo de oficinas no &mbito escolar, partimos essencial-
mente das referéncias tedricas acima comentadas para a estruturagdo da proposta de
aula, cujo propésito foi a jungdo da musica e da danca utilizando o movimento como
elo entre essas duas linguagens artisticas.

Desta forma oferecemos a oficina “Musica <> Movimento « Danga” para todas as
turmas com um intervalo de uma semana entre uma oficina e a outra, disponibilizando
tempo para refletir sobre as atividades e se preciso modifica-las. Assim, desenvolvemos
atividades que privilegiaram o movimento expressivo para sensibilizar os alunos para os
aspectos formais da musica. Essas foram as atividades desenvolvidas:

e Atividade 01
Os alunos, em circulo, repetiram a seguinte frase musical:

I k. I b | | | e | ! ! ! | | | | | | | |
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

o o= o == = o = "

Toc pa Toc pa To Tac ti que Te ti que te T ba Tum ba Tumn ba Tum ba

Primeiramente, todos aprenderam a frase. Em seguida todos comegaram a cami-
nhar marcando os macrotempos, que neste caso coincidem com o pulso, marcados
pelos passos, fazendo com que a roda girasse no sentido horério. Contamos quantos
passos, ou pulsos, eram necessarios para cantar toda a frase. Todos perceberam que
era preciso oito passos para a realizagdo de toda a frase. Entdo caminhamos, sempre
em circulo, marcando os macrotempos, uma vez a frase inteira (oito passos) no sentido
horario e uma vez a frase inteira no sentido anti-horario. Depois caminhamos metade
da frase (quatro passos) no sentido horério e a outra metade no sentido anti-horario.
Por dltimo caminhamos metade da frase no sentido horério e a outra metade no senti-
do anti-horario, s6 que desta vez ndo cantamos uma das metades da frase. Repetimos
algumas vezes a sequéncia toda.

Aproveitamos a meméria corporal da marcacao de pulso ja sensibilizada por meio
desta atividade para fazer a atividade seguinte.

e Atividade 02

Essa segunda atividade pro-
porcionou aos alunos a oportu-
nidade de interagir com mdsicas
fora do cotidiano e do universo
cultural deles.

Aproveitamos a ideia de mar-
char e sugerimos que eles se
portassem como um exército
de ledes a marchar junto com a
“Introdugdo e Marcha Real do
Ledo”. Apds a marcha, pedimos
para que eles se movimentassem
como se eles fossem elefantes, e
para isto utilizamos o movimento “O Elefante” e finalmente pedimos que se movimen-
tassem como se eles fossem tartarugas ao som de “Tartarugas”. Todos esses trés movi-
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mentos sdo partes integrantes da obra Carnaval dos Animais de Camile Saint-Saéns (Le
Carnaval Dés Animaux Septuor — Fantasie, Saint Sdens). Para o término desta atividade
utilizamos a musica Can-Can de J. Ofenbach (The Royal Philarmonic Orchestra — Can-
-Can and Other Dances From The Opera) e marcamos os microtempos. A escolha das
musicas foi pensada para proporcionar aos alunos uma vivéncia com métricas binarias
e ternarias.

. Atividade 03

Esta atividade consistiu em
utilizar uma mdusica que alternas-
se trechos de métrica bindria e
ternaria. Pedimos aos alunos que
se movimentassem enquanto a
musica tocasse compassos terna-
rios e quando a musica alternasse
os compassos, eles parariam em
uma pose apenas marcando os
macrotempos com palmas.

. Atividade 04

Nessa atividade® utilizamos
a parlenda “Agua Mole, Pedra
Dura Tanto Bate Até que Fura” da
seguinte forma:

A atividade consistiu em falar
a frase marcando a pulsacéao (por
meio de passos parecido com a
marcagdo feita na primeira ativi-
dade). Atribuimos a cada palavra
um tempo. A frase foi repetida
constantemente, mas cada vez
que a frase era repetida, substitu-
imos a Ultima palavra por um som corporal ou gesto (mantivemos o mesmo som/gesto
fixo para cada palavra até o término da atividade). As substituicdes das palavras por
sons foram feitas da Ultima palavra para a primeira. Desta maneira obtivemos o seguin-
te resultado:

1?vez: |Agua Mole, Pedra Dura Tanto Bate a Té que Fura

2°vez: |Agua Mole, |Pedra Dura Tanto Bate a Té que 1°S.G.
3°vez: |Agua Mole, Pedra Dura Tanto Bate a 2°S.G. 1°S.G.
4% vez: |Agua Mole, |Pedra Dura Tanto 3°S.G. 2°S.G. 1°S.G.
5°vez: |Agua Mole, |Pedra Dura 4°S.G. 3°S.G. 2°S.G. 1°S.G.
6% vez: Agua Mole, Pedra 5°S.G. |4°S.G. 3°S.G. 2°S.G. 1°S.G.
7°vez: |Agua Mole, |6°S.G. 5°S.G. |4°S.G. 3°S.G. 2°S.G. 1°S.G.
8% vez: Agua 7°S.G. |6°S.G. 5°S.G. |4°S.G. 3°S.G. 2°S.G. 1°S.G.
9*vez: |8°S.G. |7°S.G. |6°S.G. 5°S.G. |4°S.G. 3°S.G. 2°S.G. 1°S.G.

S.G. = som sugerido pelo aluno.

5 Atividade com a parlenda “Agua mole em pedra dura, tanto bate até que fura”, de autoria de Eduardo Dias de Souza
Andrade, Guilherme Granato, Julianus A. Nunes, Karina Kimie Kimori.
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Apos a primeira oficina, perce-
bemos que alguns alunos nao se
interessaram por algumas ativida-
des. Por exemplo, a segunda ati-
vidade cujo foco era a vivéncia de
diferentes métricas por meio do
movimento, as criangas demons-
traram inicialmente gostar e logo
em seguida se desinteressavam.
Outro momento percebido nesta
primeira oficina foi a Ultima ativi-
dade, em que alguns alunos esta-
vam ja demonstravam desinteres-
se quando estavamos fazendo a quinta vez do Ultimo exercicio.

A partir desta percepgao notamos que a primeira proposta de atividades da oficina
podia ser melhorada se adiciondssemos as atividades um momento que oferecesse um
maior tempo de expressdo dos proprios alunos deixando que eles pudessem dangar
livremente a danga deles. Outro aspecto notado foi que a Ultima tarefa que se utilizou
da parlenda “Agua mole pedra dura, tanto bate ate que fura” seria mais produtiva se
ela fosse trabalhada em grupos menores.

Quanto a estrutura dos exercicios da oficina ndo foi notado nenhum problema, por
isso mantivemos essa estrutura comegando por um exercicio de aquecimento e prepa-
racao da aula, logo em seguida exercicios de escuta ativa exercitando assim por meio
de uma forma ludica, a apreciagdo musical e, para finalizar, aplicamos um exercicio de
pratica musical que envolveu o fazer musical e que pdde instigar a investigagdo sonora
corporal e trabalhou os conceitos pensados para a oficina.

A partir destas reflexdes a oficina foi alterada da seguinte forma:

Entre a atividade dois e trés foi inserida o seguinte exercicio:

Enquanto marcdvamos os microtempos da musica de J. Ofenbach nos organizamos
novamente em um circulo. Apés o término da musica utilizada durante a formagéao da
roda passamos a ouvir obras musicais retiradas do universo cultural dos alunos, o que
incentivou todos a participar em roda e com palmas para marcar os macrotempos.

Definimos um nimero de marcagbes para que alguém pudesse ficar no centro da
roda e dangar ou se movimentar da forma que quisesse. Os alunos tinham que respeitar
as seguintes condig¢bes: sé era permitida uma ou duas pessoas no centro do circulo;
o(s) aluno(s) permaneceria(m) no centro do circulo por apenas por um nimero de mar-
cagdes definidas, e s6 era permitido entrar no centro do circulo quando a marcagdo
comecgasse.

A outra alteragdo foi desdobrar a Ultima atividade em dois momentos. No primeiro
momento, até a metade da parlenda, fizemos esta atividade sem nenhuma alteragéo
com todos os alunos juntos. Este momento foi importante para que todos pudessem
entender as regras do jogo. Apos essa dinamica dividimos os alunos presentes em gru-
pos pequenos, aproximadamente cinco por grupo, a fim de que todos terminassem a
atividade tendo mais liberdade e um poder de contribuicdo maior, incentivando uma
investigagdo sonora corporal.

Assim, por meio dessas atividades, que combinaram o movimento e a musica, traba-
lhamos com métricas e ritmos diferentes buscando vivenciar uma investigacdo sonora
corporal e elementos formais da musica tais como forma, métrica e padrdes ritmicos,
integrando esses elementos com a linguagem da danca.
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Com essas alteragbes pudemos
chegar a um resultado bastante
pratico no qual foram vivenciadas
questdes ligadas ao pulso dentro
do tempo e sua possivel organi-
zagdo métrica por meio do mo-
vimento. A investigacao corporal
sonora também foi propiciada co-
letivamente com a parlenda “Agua
mole pedra dura, tanto bate até
que fura”, tanto quando realizada
com o grupo todo, como quando
foi feita dentro de uma divisao de
grupos.

A interagdo com musicas de repertério desconhecido foi oportunizada aos alunos e
desta maneira procuramos introduzir novas musicas e vivéncias musicais para o univer-
so cultural deles. Ao incentivar a interagdo com mdusicas fora do meio que eles vivem,
pudemos constatar que existe a possibilidade de ampliagédo do repertério musical por
meio de atividades como estas. E valido lembrar que a ampliacio de repertério ocorre

COmM uma maior exposi¢ao ao repertorio novo.

Para concluir, o trabalho realizado nesta escola foi produtivo tanto para os alunos
que participaram da oficina e tiveram a oportunidade de passar por uma sensibilizagéo
e aproximagao de forma direcionada para uma convergéncia das linguagens artisticas
da danga e da musica; quanto para o ministrante da oficina que ao adicionar uma ati-

vidade ou reformular outra atividade precisou
refletir e pesquisar como poderia melhorar a
sua pratica.

Foi refletindo sobre a aplicagdo da oficina
que detectamos que o problema foi a realiza-
¢ao de um plano de aula fechado, sem didlogo
com aquilo que o aluno buscava. Por este mo-
tivo, reestruturamos a oficina com as correcdes
necessarias e assim verificamos novo interesse
por parte dos alunos.

Para o desenvolvimento desta oficina pro-
curamos seguir as recomendagdes dos Para-
metros Curriculares Nacionais (1997) que su-
gerem a implantagdo das linguagens artisticas
no ambito escolar por meio de atividades ludi-
cas e culturais. Com essas atividades procura-
mos proporcionar aos alunos vivenciar a inte-
gracdo de duas linguagens artisticas: a musica
e a danga por meio do movimento expressivo.
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Caminhos e Descaminhos da Implementacao dos
Temas Transversais: a Orientacao Sexual no Ensino

Sérgio Azevedo Salvador'!
Célia Maria David?

Resumo

Este texto apresenta o relato de observagbes e préticas em uma escola publica do
interior paulista, sobre a implementagdo de Temas Transversais no ensino fundamen-
tal, mais especificamente, o de Orientagdo Sexual. Buscou-se em espaco especifico
trabalhar temas da sexualidade e identificar por meio da prética e da observacao, os
caminhos e descaminhos na dindmica escolar, quanto a inser¢do dos Temas Transver-
sais. Entende-se que ha ainda dificuldades quanto a implementacao dos temas, e até
resisténcias, como no caso do tema de orientacdo sexual. A auséncia de formacgao ini-
cial e continuada dos professores, e até mesmo certa incomunicabilidade entre estes,
dificulta um trabalho interdisciplinar que é reclamado pelos Pardmetros Curriculares
Nacionais para o desenvolvimento dos Temas Transversais.
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Introducao

Os Parametros Curriculares Nacionais, PCN, sdo documentos formulados pelo Go-
verno Federal, a fim de estabelecer diretrizes para o curriculo da escola basica e servir
como referéncia nacional tanto para praticas educacionais quanto para politicas publi-
cas em educagdo. Os PCN nao tém carater impositivo: sdo flexiveis, respeitando, nas
suas indicacdes, as especificidades regionais e locais.

Por sua natureza aberta, [os Parametros Curriculares Nacionais] configuram
uma proposta flexivel, a ser concretizada nas decisdes regionais e locais sobre
curriculos e programas de transformagéo da realidade educacional empreen-
didos pelas autoridades governamentais, pelas escolas e pelos professores.
N&o configuram, portanto, um modelo curricular homogéneo e impositivo...
(BRASIL, 1997, p.13)

Dentre estes documentos fazemos destaque aqui, aos que se referem aos Temas
Transversais. Estes sdo temas considerados de urgéncia social e que devem ser mi-
nistrados de forma transversal ao contelido das disciplinas, por tratarem de questdes
sociais que perpassam todas as &reas do conhecimento. S&o seis os temas: ética, plura-
lidade cultural, meio ambiente, satde, orientacdo sexual e trabalho e consumo.

Ao considerar a flexibilidade que permeia os PCN e o seu recente processo de im-
plementagdo, questionamos de que maneira os contelidos propostos por estes docu-
mentos estdo sendo implementados na educagado fundamental hoje, e principalmente
como os Temas Transversais propostos estao se articulando com a realidade escolar
nesse processo de amadurecimento dos PCNS.

Para pensarmos os caminhos e descaminhos no processo de implementacao dos
Temas Transversais dos PCN, selecionamos a Orientagdo Sexual como tema condutor
de nossas reflexdes e agbes, pois a sexualidade ainda tem sido um tema controverso
para a escola hoje, assim como o é, para outras instituicdes sociais. Seja na forma como
a Orientacao Sexual é hoje trabalhada nas escolas, destituida de um enfoque mais hu-
manista e prazeroso e tendendo a uma énfase biologizante e fisioldgica, seja na total
auséncia de sua discusséo.

Segundo os PCN uma justificativa para a inser¢ao da Orientagdo Sexual como tema
de urgéncia social seria o fato de:

A partir de meados dos anos 80, a demanda por trabalhos na area da sexu-
alidade nas escolas aumentou em virtude da preocupagédo dos educadores
com o grande crescimento da incidéncia de gravidez indesejada entre as ado-
lescentes e com o risco da infecgao pelo HIV (virus da Aids) entre os jovens.
(BRASIL, 1998, p. 291)

A crescente contaminagdo pelo virus HIV e o elevado indice de gravidez entre ado-
lescentes, sdo apenas parte das possiveis justificativas para a insergdo deste tema como
transversal. Nos documentos encontramos outras justificativas para que a Orientagdo
Sexual seja trabalhada nas escolas:

Se, por um lado, sexo é expressdo bioldgica que define um conjunto de caracte-
risticas anatdmicas e funcionais (genitais e extragenitais), a sexualidade, entendi-
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da de forma bem mais ampla, é expresséo cultural. Cada sociedade desenvolve
regras que se constituem em parametros fundamentais para o comportamento
sexual das pessoas. Isso se d4 num processo social que passa pelos interesses
dos agrupamentos socialmente organizados e das classes sociais, que é media-
do pela ciéncia, pela religido e pela midia, e sua resultante é expressa tanto pelo
imaginario coletivo quanto pelas politicas publicas, coordenadas pelo Estado.
A proposta de Orientagdo Sexual procura considerar todas as dimensdes da
sexualidade: a biolégica, a psiquica e a sociocultural, além de suas implicagdes
politicas (BRASIL, 1998, p. 295).

Ainda:

A sexualidade tem grande importancia no desenvolvimento e na vida psiquica
das pessoas, pois, além da sua potencialidade reprodutiva, relaciona-se com a
busca do prazer, necessidade fundamental das pessoas (BRASIL, 1998. p.295).

Ao entender a sexualidade como construto sécio-histérico-cultural, entende-se a esco-
la como espaco privilegiado para pensa-la e discuti-la. Seja quanto aos valores e normas
de conduta atribuidos socialmente a sexualidade, ou pelo tema vincular-se a busca do
prazer e ao desenvolvimento psiquico do individuo, o &mbito escolar é espago propicio
a insercao da Orientagdo Sexual. Além disso, em grande parte é na escola que a vida
psico-social de criangas e adolescentes se desenvolve e a sexualidade faz parte deste
desenvolvimento.

Abrir este espaco se faz essencial hoje. Ribeiro explicita bem esta urgéncia:

N&o é mais possivel esconder que os adolescentes e jovens tém um comporta-
mento sexual ativo que necessita de orientagdo, ndo no sentido moral e repres-
sor das décadas de 30,40 e 50, mas em sua dimensao de vida de relagdo entre
os sexos, de vida social e afetiva, de crescimento pessoal onde se possa tanto
debater e questionar tabus e preconceitos quanto incorporar conhecimentos de
anatomia e fisiologia sexual, a0 mesmo tempo em que se lida com a ansiedade,
o medo e a culpa (RIBEIRO, 2002, p. 15).

Nesse sentido, é importante pensar se e de que forma o tema da Orientagdo Sexual
tem sido implementado nas escolas atualmente. A escola, em geral, considera que ¢ seu
papel implementa-lo?

A flexibilidade dos PCN coloca a escola como autdbnoma em inserir ou ndo nos seus
quadros determinados temas transversais, cabendo a cada professor trabalhar como
achar relevante e oportuno fazé-lo. Diante disso, vemos a resisténcia de muitos educado-
res em aceitar que a sexualidade deva ser tratada nos quadros escolares, considerando-a
tema de exclusivo trato da familia e muitas vezes essa temaética fica esquecida ou omitida
no trabalho escolar.

Partindo das afirmagdes de Guacira Louro, consideramos que:

...a escola, como qualquer outra instancia social, €, queiramos ou ndo, um espago sexua-
lizado e generificado. Na instituicdo escolar, estdo presentes as concepcdes de género e
sexuais que, histérica e socialmente, constituem uma determinada sociedade. A institui-
¢ao por outro lado, é uma ativa construtora de identidades de género e sexuais. Em ou-
tras palavras, a escola (em seu espaco fisico, em seus regulamentos, curriculos, normas,
programas, em suas praticas, nas falas, atitudes e gestos das pessoas que ali convivem)
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¢ atravessada pelas concepgdes de masculinidade e feminilidade, pelas formas de sexu-
alidade de uma dada sociedade (2000, p. 88).

Como tém demonstrado em seus trabalhos Ribeiro (1990) e Louro (2000), em cada
aula, trabalho, norma, pratica, siléncio, fala ou instancia da escola, a sexualidade é ma-
nifesta: a divisdo da turma em grupos masculino e feminino, a satirizagédo do colega de
numero 24 na chamada, os elogios as letras caprichosas de meninas e a exaltacdo do
desleixo dos meninos, as falas nas aulas de biologia sobre a reprodugdo humana restrin-
gindo o sexo como pratica reprodutiva de um casal heterossexual, entre outros exem-
plos, afirmam concepcdes de género e de identidades sexuais. Reafirmam padrdes e
excluem outros. Normatizam comportamentos e negam outros.

A sexualidade, antes de ser uma questdo da esfera privada é um campo politico
que envolve disputas entre a definicdo do que é valido e do que néo é valido, do que
é normal e do que é anormal. A escola, nesse sentido, deve problematizar as questdes
que envolvem o tema, considerando as questdes de género e outras que abrangem a
sexualidade social.

Desenvolvimento do Projeto

O projeto originalmente pautava-se na anélise da inser¢cdo dos Temas Transversais
no ensino fundamental, bem como na implementagao da temética de Orientagado Sexu-
al na 8% série do ensino fundamental, por parte do aluno e sua orientadora.

Foram selecionadas duas turmas para a implementacédo do tema de Orientacao Se-
xual, em uma escola da rede publica no municipio de Franca/SP, cada turma dispunha
de uma aula semanal conosco. Apds aprovacao da diregdo, iniciamos contato com uma
professora de ciéncias que ja trabalhava com um projeto de prevencao a DST/Aids
nesta escola, projeto este de autoria da Secretaria Estadual de Educagdo, intitulado:
“Prevengdo também se ensina”. Paralelamente ao trabalho executado pela professora,
nés, aluno e orientadora, iniciamos as aulas de Orientacdo Sexual, buscando uma én-
fase maior nos aspectos sociais, histéricos e psiquicos da sexualidade, j& que bolsista e
professora sdo da éarea de Historia.

As aulas de Orientagdo Sexual tinham por objetivo perceber as concepgdes dos
alunos, para a partir dai desconstruir preconceitos e mitos acerca da sexualidade, ba-
seados em didlogos e apresentacdo de temas para discussdes. Procurando trazer aos
alunos novos parametros e percepgdes sobre aquilo nos colocavam acerca da sexu-
alidade. Aspectos éticos, politicos e religiosos foram discutidos buscando permitir o
alargamento das concepgdes e idéias, valorizando os pontos de vista defendidos pelos
alunos sem, contudo nos restringirmos a eles. E para, além disso, perceber na dinamica
escolar por meio dos préprios alunos, qual era a insercdo no ambito da escola de temas
da sexualidade.

Houve preliminarmente uma consulta aos pais, na qual fomos mediados pela profes-
sora de Ciéncias que apoiava o projeto. Apos aceite da comunidade e apoio da diregéo
o trabalho se desenvolveu em aulas semanais, com material desenvolvido pelo bolsista,
baseado nos autores da bibliografia citada.

A definicdo dos temas para as aulas exigiu um planejamento prévio, contudo tal
planejamento se submeteu em todo tempo a revisao diante de novas demandas que
o cotidiano em sala de aula nos apresentava. Primeiro aplicamos questionarios semi-
-estruturados aos alunos e professores, destes questionarios fomos definindo os temas
centralizadores. Sentimos que as questdes elaboradas, por vezes, deixavam espago
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a uma dupla interpretagdo e a repostas de senso comum. Contudo, ao refazermos o
questionario em sala de aula, passo a passo com os alunos, conseguimos sanar esta
problematica e recolher deles as questdes e conhecimentos j& adquiridos sobre se-
xualidade. Percebemos ai a necessidade de para uma préxima vez, reelaborar-mos os
questionérios com maior atengdo a linguagem empregada nos mesmos, que se mos-
trou distante da realidade daqueles alunos.

Notamos também que grande parte das questdes que os alunos propunham, e gran-
de parte das respostas formuladas, tinham relagdo com a pratica sexual em si, com o
ato e as conseqiéncias dessas relagdes sexuais. Por exemplo, revelaram-se comuns,
duvidas referentes a forma como duas mulheres ou dois homens poderiam manter re-
lagbes sexuais. Temas tabus e muitas questdes nao evocadas nas demais aulas tinham
nas aulas de orientagdo sexual a oportunidade de surgirem.

A partir das respostas obtidas, estruturamos um programa de aulas que foi dividido
em varios temas: definicbes de sexo e sexualidade, puberdade - mudangas fisicas e
ansiedades, sexo antes do casamento e virgindade, identidades sexuais (hetero, homo
e bi), DSTs, praticas sexuais humanas, papéis de género e gravidez na adolescéncia.

Como aborda Louro:

...a sexualidade se relaciona com componentes ‘naturais’ das pessoas (se é
que podemos isolar algum componente como exclusivamente natural), mas
ela se relaciona também, e de forma talvez mais intensa, com rituais, palavras,
fantasias, normas, enfim, com componentes culturais e sociais que um deter-
minado grupo compartilha. A sexualidade tem a ver com o modo como as
pessoas vivem seus desejos e prazeres, tem a ver, portanto, com a cultura e a
sociedade, mais do que com a biologia ( 2000, p. 88).

Muitas questdes de cunho bioldgico, feitas pelas turmas, que fugiam por vezes do
preparo do aluno/pesquisador, eram aproveitadas para suscitar questdes da esfera do
comportamento, das escolhas, dos sentimentos e das concepgdes, pois em concor-
déncia com a conceituagdo que Louro faz, a sexualidade tem mais a ver com desejos e
prazeres que com a biologia ou os aspectos anatémicos do ser, contudo sem desprezar
a relevancia destes conhecimentos para ampliar as discussdes no tema da sexualidade.
Para as questdes que se apresentavam de cunho bioldgico, tivemos ajuda da professo-
ra de Ciéncias da escola, que as trabalhava com os alunos em horarios de sua disciplina,
contando com nossa mediagdo para discutir aspectos socio-histéricos do corpo em
horério destinado ao projeto.

Outra percepcao é a de que os alunos refazem questdes ja conhecidas, temas que
eles ja tenham algum dominio e lhes seja campo seguro, aquelas que sao convencio-
nalmente aceitdveis e que ndo irdo trazer sobre si, nenhum tipo de estigma por ter to-
cado em algum assunto considerado tabu pela sala. Meninos, por exemplo, raramente
perguntam sobre relagdes afetivas entre dois homens e é comum questionarem sobre
relagdes entre duas mulheres, sobre poténcia sexual ou tamanho peniano, por serem
questdes que no senso comum da turma ndo causam efeitos negativos sobre sua mas-
culinidade. Assim, cabe ao educador problematizar questdes ndo ditas, ndo tocadas e
que estao sob interdito na sala.

Os risos, chacotas ou os apontamentos e referéncias aos colegas, devem ser trata-
dos como atitudes inaceitaveis, pois criar um espaco sem intimidagdes e que zele pelo
respeito a opinidao do outro é primordial. O tema em si j& se mostra intimidador pelos
interditos, normas e padroes que o tornam delicado para o aluno, que por vezes, sente
que coloca em risco sua imagem perante a turma ao fazer questdes pouco aceitaveis,
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seja por sua condigcdo de género, social, por sua orientagdo sexual, ou até mesmo pela
sua imagem frente a sala.

Tratando das experiéncias com as concepgdes dos alunos, ha que se refletir também
sobre o tipo de abordagem feita neste trabalho de Orientagdo Sexual. Os PCN ao
tratarem da postura da escola e do educador declaram:

A escola deve informar, problematizar e debater os diferentes tabus, precon-
ceitos, crencas e atitudes existentes na sociedade, buscando ndo a isencéo to-
tal, o que é impossivel, mas um maior distanciamento das opinides e aspectos
pessoais dos professores para empreender essa tarefa (BRASIL, 1998, p. 302).

Mas em nossa realidade, percebemos que uma postura que procure ser neutra es-
tard se eximindo da fungdo de problematizadora de tabus e padrées desiguais. Como
agir diante da posigdo de alunos em caracterizarem uma relagdo homo afetiva como pe-
caminosa ou anormal? O Orientador deve naturalmente apresentar problematizagdes
sobre a conceituagdo de normalidade e anormalidade, sobre a impossibilidade em de-
finir porque alguém ¢é heterossexual e assim, porque alguém é homossexual. Deve se
empenhar em desnaturalizar as normas e padroes que a escola j& reproduz na vida de
seus alunos. Assim, de forma afirmativa, estard tomando posicionamento, mas numa
atitude critica aos padrdes e normais sexuais. Seria uma atitude pré-homossexual? Sim,
bem como pré-heterossexual ou bissexual, embora antes, seria uma atitude pré-diver-
sidade sexual e proé-igualdade. O professor nesse sentido toma um posicionamento
claro de que aprova relagdes homo afetivas, bem como ndo condena nenhuma forma
de relacdo afetiva.

Barroso e Bruschini, quanto ao posicionamento do educador, declaram:

O educador nédo deve se esforgar para aparentar uma falsa neutralidade por-
que o jovem, provavelmente, perceberd, pelas suas atitudes, o que ele pensa
a respeito de cada assunto e estard atento para a sua opiniao sobre os mais
controvertidos. [...] Esta talvez seja uma posi¢do pouco ortodoxa em educagéo,
mas é preciso reconhecer que o jovem tem o direito de saber o que pensa
aquele que o estd orientando (1998, p.13).

Para que o Orientador Sexual possa se posicionar de tal forma, requer que este an-
tes de discutir os varios temas sobre sexualidade com seus alunos, repense a si mesmo,
seus tabus, seus limites e resolugdes; significando dizer, se capacite a partir da leitura
cientifica e critica dos mesmos. Importa questionar: o orientador sexual deve ter total
dominio dos contetidos em sexualidade? Deve ter conhecimentos em especificidades
bioldgicas, psiquicas e sociais?

Ainda segundo Barroso e Bruschini:

E preciso que o educador que vai dirigir o programa [...] esteja interessado na
tematica que vai abordar e no processo educativo como um todo, mas, prin-
cipalmente que seja uma pessoa que se sinta bem para falar de sexualidade.
O que significa isso, porém? Que essa pessoa tem ou ja teve uma vida sexual
muito intensa? Que ela é uma pessoa profundamente informada a respeito dos
mecanismos bioldgicos mais complexos? Que ela ja leu toda a literatura publi-
cada sobre sexo? Que ela tem uma vida amorosa irreprovével? Ou, pelo con-
trério, que age de forma considerada ‘avancada’? Nada disso. Para trabalhar
num programa como este o educador, simplesmente, deve estar a vontade
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com sua propria sexualidade. Isto quer dizer que ele (a) pode ou nao ter uma
vida sexual ativa, pode ou ndo ter uma vida sexual satisfatéria e ndo precisa
ser especialista em sexo. O que &, sim, fundamental é que o orientador tenha
uma atitude positiva e sadia em relagdo a propria sexualidade, pois s6 assim
ele serd capaz de tratar com naturalidade as questSes que serdo levantadas (
1998, p. 12).

O que é imprescindivel ao orientador sexual é uma postura plural quanto a sexu-
alidade e a sua identificagdo com o tema. Plural no sentido de que, entende que a
sexualidade é uma construcdo sécio-histérico-cultural, e que deve ser considerada na
sua diversidade de possibilidades e perspectivas buscando, todavia, combater as dis-
criminagdes e patologizagdes de comportamentos e identidades.

Outra questao observada foi a resisténcia por parte de alguns professores em aceitar
o enfoque plural da orientagdo sexual, enfoque este que critica a marginalizagado das se-
xualidades diversas como a bissexualidade, homossexualidade e transexualidade. Ou-
tros nem consideravam o trabalho desenvolvido relevante ou como funcédo da escola,
mas sim funcdo da familia, tema da esfera privada da vida das pessoas.

Uma pesquisa da Unesco, “Perfil dos professores brasileiros — o que fazem, o que
pensam, o que almejam” (2004), mostra que 57,9% dos educadores declaram ser inad-
missivel que uma pessoa possa ter experiéncias homossexuais e 21% afirmam nao que-
rer ter como vizinho uma pessoa homossexual. Indices que nos mostram que ainda ha
grande problema e despreparo da escola em lidar com a diversidade sexual.

Neste sentido cabe aqui nos perguntarmos: de que forma o orientador sexual se pre-
parara para trabalhar a teméatica da sexualidade na escola? O tema da Orientagao Sexual
e demais Temas Transversais sdo discutidos quando da formagéo dos professores?

Nos cursos de licenciatura nas Faculdades brasileiras, pouco ou nada se discute
sobre a sexualidade como um fendmeno social e histérico. Sexualidade, ética, meio
ambiente, dentre outros, ndo sdo temas abarcados pelos cursos de formagéo de profes-
sores. E muitas vezes os proprios PCN ndo sdo objeto de estudos e debates.

Marin apresenta um quadro preocupante quanto a qualidade do trabalho dos pro-
fessores: ... alguns estudos demonstram incipiente dominio de contetdo por parte dos
professores (MARIN, 1998 apud RIBEIRO, 2002, p.10). Continuando, analisa as situa-
cOes escolares e aponta alguns desafios a serem enfrentados, dentre eles:

... A fragmentagdo impropriedade e/ou insuficiéncia de dominio dos contetidos
escolares pelos professores que se manifestam na inadequagéo de sua selegéo,
seqlienciagdo e desenvolvimento; dificuldades enfrentadas pelos professores no
trabalho com recepgéo e producao de textos; dificuldades no processo de re-
flexao e raciocinio dos professores e seus desdobramentos para a concretizagdo
das praticas educativas. (MARIN, 1998 apud RIBEIRO, 2002, p. 89).

Se percebemos clara dificuldade em relagéo aos contelidos basicos, que sdo de do-
minio da area de formacdo do professor, como afirma Marin, muito mais nota-se quanto
aos temas propostos como transversais pelos PCN, devido a auséncia destes, como
contelidos programaticos nos cursos de formagao de professores. Cabe ao profissional
de educagdo que queira trabalhar transversalmente algum tema buscar uma formagéo
autodidata ou capacitar-se em cursos especificos a tematica de seu interesse. O que
se pode afirmar é que a auséncia de contetidos que abarquem as propostas dos PCN
para o ensino transversal, nos cursos de formagao, inviabiliza a implementagdo destas
propostas nas praticas docentes. Sobre este tema, Figueir6 (2000) tem contribuido ao
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analisar a viabilidade dos Temas Transversais no ensino.

Outro ponto observado e que dificulta a implementagdo dos Temas Transversais,
dentre outras dificuldades académicas, é a notéria incomunicabilidade entre os pro-
fessores. Muitos se dividem entre duas ou trés escolas diferentes, tornando o tempo
de planejamento e discussdo do curriculo quase inviavel.

A este respeito Silva Junior diz:

Para que as pessoas se organizem ou sejam organizadas, é preciso, antes de mais
nada, que elas se encontrem em seu cotidiano de trabalho. Sem a presenca fisica do
trabalhador individual, o ‘trabalhador coletivo’ ndo se constitui, mas também o proje-
to politico ndo se elabora. “(SILVA JUNIOR in FIGUEIRO, 2000, p.20).

Importa que se pense a escola como local de trabalho, que reclama nao sé
melhor estrutura fisica, mas também a possibilidade de que a jornada de
trabalho do professor seja compativel com a construgcdo de um coletivo na
elaboragédo de trabalhos interdisciplinares e do curriculo em si, o que reclama
uma atuagdo ideal em apenas uma escola, no regime de dedicagdo exclusiva.

Conclusao

De modo geral, as aulas de Orientagcdo Sexual obtiveram bons resultados tanto na
discussdo dos temas com os alunos, que tiveram a oportunidade de discutir questdes
antes sem espaco no ambito escolar, quanto na analise da insercdo dos Temas Trans-
versais no ensino fundamental. Contudo, ndo obtivemos adesdo dos professores da
escola, além da professora de Ciéncias que nos apoiou, nem tivemos espago para
desenvolver um trabalho voltado para os docentes da instituigdo, j& que como coloca
Silva Junior, a escola como local de trabalho ainda é algo inviabilizavel gracas a frag-
mentacao do trabalho docente.

Partindo de pressupostos que os préprios PCN abordam, o trabalho oportunou aos
alunos relacionar as questdes de sexualidade com a esfera do prazer, do conhecimen-
to de si e do outro, da compreensédo daquilo que é diverso e diferente sexualmente
entre as pessoas. Também permitiu a compreensédo de que a vida sexual faz parte de
um processo de amadurecimento humano, onde a pratica sexual reclama também
responsabilidade consigo e com o outro, e que esta sexualidade, nao é simplesmente
dada e acabada, mas construida e normatizada segundo normas politicas, morais e
histéricas, requerendo, portanto, sempre a reflexdo critica de tais construgdes.

As falas, as reagdes positivas e negativas dos professores e da diregcdo da escola,
nos forneceram informagdes quanto a insergao e aceitagao dos Temas Transversais no
ambito escolar. Notamos por parte de alguns docentes até mesmo desconhecimento
dos temas; outros, embora conhecendo nédo os inserem em suas aulas. A principal
justificativa é o despreparo para discutir alguns temas com os alunos, sendo a sexua-
lidade o mais complexo para os docentes. Nota-se que a auséncia de uma formacao
inicial e continuada que discuta politicas publicas em educagédo, PCN e leis da edu-
cacao, impedem que os professores (as) compreendam e se utilizem desses em sua
pratica de ensino. Em geral, os Temas Transversais ndo sendo contelido programéatico
dos cursos de formacéao de professores, ou ndo tendo tais temas nenhuma insergéo
nesses cursos, tornam-se conteldos alheios aos profissionais da educagao. Os PCN
até mesmo procuram ressaltar a importancia dos temas eleitos, mas falham ao nao
se preocuparem em como estes temas seriam introduzidos na vida profissional do
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educador.

Também a forma como o magistério se estrutura e como o profissional se relaciona
com seu local de trabalho, que é a escola, confluem para impor maiores dificuldades
a insercdo dos Temas Transversais.

A divisdo do tempo de trabalho do professor entre varias escolas, a impossibilida-
de de organizagdo do mesmo entre: htpc, correcdes, preparo das aulas e execucéo,
inviabiliza que se construa um coletivo que pensa e implementa um projeto politico
pedagdgico pautado em objetivos comuns e que execute uma agao interdisciplinar
na escola. Podemos pensar, entdo, que a transversalidade passa a ser quase inviavel,
seja pela auséncia de conhecimento dos temas, auséncia de tempo para planejamen-
to ou dificuldades de comunicagédo entre os docentes das vérias disciplinas escolares.

Outros estudos, abrangendo outras escolas, outros temas transversais e, ainda, a
realidade em outras regides do pais, poderiam aprofundar essa discussdo. Salienta-
mos que estamos aqui pautados em uma unidade escolar especifica, no interior do
estado de Sao Paulo e que esta néo reflete a totalidade das instituicdes de ensino do
pais. Mas oferece um anélise proficua de parte da realidade educacional brasileira.
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Centro de Ciéncias ltinerante

Angel Fidel Vilche Pena’

Resumo

Com a consolidacdo do Centro de Ciéncias da UNESP de Presidente Prudente, a
extensao deste espaco cultural para além da nossa cidade tornou-se uma necessidade
premente. Sdo muitas as escolas carentes de nossa regido que ndo podem participar
das atividades do Centro. Nesta proposta, foi montado um Centro de Ciéncias Itineran-
te mantendo a proposta do nosso Centro de Ciéncias, com a ressalva de alguns equipa-
mentos que precisaram ser reformulados a fim de facilitar o transporte. Com esta agao,
estudantes do PEJA puderam também participar destas atividades.
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Ensino, centro de ciéncias, divulgacdo

" Departamento de Fisica, Quimica e Biologia, Faculdade de Ciéncias e Tecnologia. E-mail: angel@fct.unesp.br
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Introducao

Os museus de ciéncias surgiram seguindo o modelo implantado pela escola alema,
com a tarefa de provocar discussdes relacionadas com a ciéncia e tecnologia tendo em
vista o desconhecimento da populagéo, principalmente dos menos favorecidos. A partir
da década de 60, os Centros de Ciéncia seguiam o modelo dos EEUU e Canadense,
focando principalmente os fenémenos e conceitos cientificos, de uma forma ludica e
interativa, que conduziria a uma popularizagdo da ciéncia.

A democratizacdo da sociedade passa por um acesso irrestrito aos conhecimentos
que ela propria gera e também aos pré-existentes, dai a importancia dos Centros de Ci-
éncias como uma ferramenta de divulgacéo cientifica que consegue, através da chama-
da "Alfabetizagdo Cientifica”, promover a inclusao social. Na década de 80, apareceram
no Brasil e em outros paises, atividades relevantes com a finalidade de divulgagéo publi-
ca da ciéncia (PADILLA, 2001), assim como os centros e museus de ciéncias contempo-
raneos, aumentando o nivel de conhecimento e capacitagdo do cidadéo, no campo da
ciéncia e tecnologia, através de exposigdes (SCHALL, 2002).

Segundo Barreiro e Bagnato et. al. (1998) “Ha varios anos este tipo de “desperta-
mento” era introduzido no curso secundario através das chamadas aulas demonstrativas,
onde as explicagdes e argumentos tedricos dos conceitos bésicos da ciéncia eram exem-
plificados e demonstrados. Infelizmente isto ndo é feito mais e os estudantes chegam
a Universidade achando que os conhecimentos basicos em ciéncia ndo passam de um
mero exercicio académico e sd existem nos livros, nada tendo a ver com a vida real.”

De acordo com os conceitos piagetianos, a reformulacdo conceitual pode ser faci-
litada se o aluno for colocado diante de uma situacdo de conflito, e essas situacdes
podem freqglientemente ser criadas pela evidencia experimental (ALMEIDA, 2001). Tem
sido preocupagdo de muitos professores de Fisica, o desestimulo e desinteresse dos
alunos em aprender os conhecimentos bésicos na area de Fisica. Segundo Carvalho et.
al. (1995), “A didatica habitual de resolugdo de problemas costuma impulsionar a um
operativismo abstrato, carente de significado, que pouco pode contribuir a uma apren-
dizagem significativa”.

Criado em 1994 com um convenio entre o Ministério da Cultura, MEC e a UNESP, o
Centro de Ciéncias da UNESP de Presidente Prudente desde sua origem contou com o
apoio da Coordenadoria de Divulgagao Cientifica e Cultural, CDCC da USP de S&o Car-
los e também, como parte da rede SINEC (Sistema Integrado de Nucleos de Ensino). Ao
termino do convénio com o MEC contarmos com o apoio da Pré-Reitoria de Extensao
da UNESP, PROEX.

Como todo Centro de Ciéncias, uma série de montagens sdo oferecidas aos visi-
tantes. Para sua construgdo houve necessariamente um processo de transposicdo do
saber cientifico que caracteriza nosso espago (MARANDINO, 2005). Cada montagem
foi elaborada para ficar o mais préxima das propostas educacionais da rede de ensino
e também com um grau de interacao suficiente para despertar o interesse dos alunos
visitantes.

Desde sua inauguracdo, o numero de visitantes oscila entre 5000 a 7000 alunos da
rede de Presidente Prudente e regido. Quando falamos em regido nos referimos a maio-
ria de escolas privadas que tem condigdes de trazerem seus alunos para nossa cidade.
A escola publica das cidades em torno a Unesp de Presidente Prudente, ficavam ao
margem desta proposta.

O projeto Nucleo de Ensino e a proposta da Vice-Reitoria, Ciéncias na Unesp, deram
as condi¢bes para montar um Centro de Ciéncias Itinerante que poderia ser levado a
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estes locais mais carentes, para isso, precisariamos montar de novo as experiéncias num
formato que facilita-se seu translado em carro ou camionete até as escolas da regiao.

O Centro ltinerante

Mesmo sendo um espago de educagdo ndo formal e itinerante, este deve se man-
ter fiel as propostas de nosso Centro de Ciéncias e como menciona Gaspar (GASPAR,
1993) “Na medida em que os conceitos espontaneos sao fruto da educagdo informal
e os conceitos cientificos da educacgdo formal, a interacdo entre essas duas formas de
educagdo depende basicamente da interagdo entre esses conceitos. Se essa interagdo
é, como ja discutido anteriormente, mutuamente enriquecedora, assim também seré a
interagdo entre a educacao formal e informal. Em outras palavras, sob o ponto de vista
do desenvolvimento cognitivo, o aluno tanto pode se beneficiar, na escola, do que
aprendeu numa visita a um museu ou centro de ciéncias, como essa visita pode lhe ser
muito mais produtiva em fungdo do que tiver aprendido na escola”.

Para montar o Centro de Ciéncias ltinerante, reproduzimos 18 montagens mais re-
presentativas adaptando-as para serem levadas nas escolas da regido. Algumas delas
foram reproduzidas em escala menor e outras montadas de forma que fosse possivel
desmontéa-las e monta-las em cada viagem. Houve a necessidade de levar um transfor-
mador 110 V/220 V para prever as diferentes voltagens de cada cidade e/ou local.

Um pequeno resumo das 18 montagens encontra-se no Anexo.

Metodologia

Todas estas montagens eram colocadas num carro e levadas as escolas das cida-
des préximas a Presidente Prudente. Como existem poucas alternativas para os alunos
dessas escolas, muitas vezes o Centro de Ciéncias ltinerante permanecia dois dias na
escola. No primeiro dia, montava-se o Centro de Ciéncias e atendia-se uma parte dos
alunos do periodo da manha, uma parte do periodo da tarde e todo o pessoal da noi-
te, incluindo os alunos do Programa de Educacdo de Jovens e Adultos, PEJA. No dia
seguinte, atendia o resto das salas do periodo da manh3, e terminava com os alunos
da tarde. Dai, o Centro de Ciéncias era desmontado para voltar a Presidente Prudente.

Os experimentos sao apresentados de forma que os alunos fagam exploragdes vi-
suais, auditivas e tateis dos equipamentos, podendo ligar e/o desligar os mesmos sem
pedir autorizagdo, valorizando-se as possiveis dedugdes de seu principio de funcio-
namento. Posteriormente, as explicagdes relacionadas aos fenémenos fisicos de cada
experimento sdo expostas aos alunos e professores, fazendo-se associagdes ao coti-
diano e a abordagem tedrica desenvolvida em sala de aula. O segundo aspecto desta
proposta educacional é colocar a disposicdo do docente mais uma alternativa na sua
pratica docente. Sua presenca no Centro de Ciéncias acompanhando seus alunos lhes
da uma oportunidade de reflexao sobre a sua pratica, pois nesta reflexdo os professores
deveriam buscar uma educagéo libertadora problematizadora, que vai em oposicao
educagdo “bancéria”, citada por FREIRE et. al. (1977): “A libertacao auténtica, que
a humanizagdo em processo, ndo ¢ coisa que se deposita no homem. Nao é palavra
mais, oca, mistificante.”.

O movimento de elétrons em um condutor, por exemplo, é simulado com bolinhas
de vidro em uma rampa com pregos colocados aleatoriamente. Outra rampa de madei-
ra, onde se movimentam dois cilindros, com mesmo peso e diferente distribuicdo de
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massa, sao utilizados para demonstrar o movimento do centro de massa, as sonoras sao
transmitidos por uma estrutura montada com tubos de PVC de diferentes tamanhos,
etc, sdo alguns dos exemplos simples de demonstragdes a disposigao de professores e
alunos como citado por D'avila (D'AVILA, 1999)

Cada escola visitada deixava-nos contentes pois além da recepgao ser muito caloro-
sa, os alunos agradeciam o esforco e dedicagdo dos monitores. As explicagdes dos mo-
nitores iam ficando cada vez mais aprimoradas e comegavam a falar o idioma de cada
uma das salas visitada. Como toda a escola visitava o Centro de Ciéncias Itinerante, ndo
era possivel falar o mesmo idioma para o primeiro bésico que para os adultos do PEJA.
Existia uma diversidade de formas de falar assim como uma diversidade de contetdos,
diferentes para cada sala que nos visitava.

A avaliacdo da acdo Centro de Ciéncias Itinerante ndo teve uma avaliacdo formal
nem sequer pela freqliéncia pois como esta atividade esta dedicada aos municipios
circunvizinhos da cidade de Presidente Prudente, por solicitacdo da diretora da escola,
toda a escola era atendida. Nas cidades pequenas do interior, existe apenas uma Unica
escola publica que atende a cidade inteira e até municipio ou sub-prefeituras proxi-
mas, por tanto se incluem periodos Diurno, Vespertino, Noturno e Peja, totalizando na
maioria das vezes mais de 1.000 alunos por escola. Entre marco e dezembro, excluindo
julho, atendemos mais de 10.000 alunos.

Conclusao

A implementacao do Centro de Ciéncias Itinerante criou uma ferramenta de apren-
dizagem que para muitas escolas de Presidente Prudente e regido, passou a ser a Unica
opgao de colocar o aluno em alguma atividade extra-classe e que seus resultados fo-
rem além dos esperados. Tivemos relatos de muitos professores e coordenadores de
escolas que notaram uma mudanga no comportamento dos seus alunos apds a visita do
Centro de Ciéncias. N&o raro, nos toparmos com alunos do curso de Licenciatura em
Fisica que s6 escolheram Fisica pela visita que o Centro de Ciéncias fiz na escola onde
estudava.

Para confeccionar os experimentos, tivemos que criar uma verdadeira oficina com
ferramentas e matérias necessarios para construir as montagens que seriam exibidas.
Essa infra-estrutura, montada com o auxilio da Vice-reitoria da UNESP (Programa Cién-
cia na UNESP) esta disponivel para montar outros experimentos e fazer a manutencao
dos ja existentes.

Temos que incluir nas conclusdes, o efeito que a agdo do Centro de Ciéncias
trouxe para os alunos vinculados ao projeto. Eles tiveram a oportunidade de se mostrar
frente a alunos e professores e com isso possuem mais ferramentas para enfrentar uma
sala de aulas. Paralelo a isso, possuem uma visdo mais correta do que acontece com as
escolas, deficiéncias de formagédo de alunos, professores, etc.
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Anexo

Trilho elétrico. Feito com ma-
teriais de baixo custo Um trilho
de arame esta em série com
uma lampada, uma argola me-
talica (inserida no arame) e uma
fonte de eletricidade. Se no per-
curso da argola através do ar-
ame, estes tocam-se, a lampada
vai acender. Além de trabalhar
circuito elétrico, é necessario ter
habilidade motora fina.
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Imagens multiplas. Feito em
madeira e dois espelhos supor-
tados em dobradigas, permitem
trocar o angulo entre os dois es-
pelhos. Colocando um objeto
entre eles, podem-se ver varias
imagens, dependendo desse
angulo. Trabalha principalmente
a formacdo de imagens em es-
pelhos planos.

Tubo de ressonancia. Feito
com canos de agua, fazem res-
sonar o som ambiente. O com-
primento dos tubos foi calcula-
do para obter uma escala musi-
cal entre o primeiro e o ultimo
tubo. Trabalha nocdes de som.

Duplo cone. Num trilho de
madeira, com geometria incli-
nada na forma de rampa, na
qual podem-se deslizar dois
objetos: um cilindro de madeira
que desce a rampa e um cone
de madeira, que aparentemente
“sobe” a rampa. E apenas uma
abordagem relacionada com a
geometria dos cones e o Centro
de massa. Trabalha movimentos
e distribuicdo da matéria (centro
de massa)
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Ludido. Feito utilizando uma
garrafa pet e uma caneta de
pléstico vazia. Esta estd parcial-
mente cheia de agua (um dos
extremos foi vedado) de modo
que ao apertar a garrafa, mais
adgua entra na caneta aumen-
tando a densidade co conjunto
(caneta + agua) submergindo-o.
E um similar de um submarino.
Trabalha densidade e empuxo.

Corrida de cilindros. Dois
cilindros da mesma massa e o
mesmo didmetro sdo colocados
num plano inclinado. O cilindro
oco chega primeiro. Inicia-se
uma discussdo do porque isso
acontece. Trabalha Centro de
massa € movimento.

Bateria humana. Duas placas,
uma de cobre e outra de Zinco,
estdo conectadas a um Voltimet-
ro (na realidade, um multimetro).
Quando o visitante coloca uma
mé&o em cada placa, a reacao
quimica entre a umidade da mao
com o Cobre e o Zinco cria uma
diferencia de potencial que ¢é
lida no Voltimetro. Trabalha Po-
tencial de contato e medidores
elétricos.
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Torneira Magica. Uma bomba
de aquaério envia a dgua do re-
cipiente para a boca da torneira
através de um cano de vidro.
Estando a torneira fechada, a
dgua volta ao recipiente en-
cobrindo o cano de vidro. Por
proximidade de indices de re-
fracdo, ndo se enxerga o cano
de vidro simulando uma torneira
como fonte infinita de dgua. Tra-
balha indice de refracdo

Circuito série paralelo. Mon-
tagem de baixo curso. Lampa-
das montadas numa base de
madeira. A instalacdo elétrica e
os interruptores permitem visu-
alizar claramente o circuito série
e paralelo. Trabalho eletrici-
dade. .

Globo relampago. Um dos
poucos experimentos compra-
dos para a exibigdo. Trata-se de
um circuito RLC onde o corpo
do visitante faz o R, o vidro com
ITO de um lado e o dedo do
outro, faz o C e o trafo de HT faz
o L. Quando se toca, o circuito
RLC é formado produzindo uma
descarga de baixa corrente e
alta tensdo no interior do globo
onde um gas, agora ionizado,
mostra uma descarga. Assunto.
Circuito RLC. Eletricidade.
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Semi-espelho. Numa caixa
com apenas uma superficie ab-
erta, é colocado um semi-espel-
ho (feito com insufiime). Uma
mascara é colocado no lado
fechado e iluminado por um
sistema lampada dimmer com
acesso externo. Ao se aproximar
do visitante, somente verd sua
imagem, mas quando a lampa-
da acender e iluminar a marcara,
ambas imagens se superpdes,
deixando o visitante com a ima-
gem da mascara. Trabalha ima-
gens em espelhos planos.

Barra de ressonancia. Bar-
ras de diferentes comprimentos
sdo soldadas a uma barra me-
télica. Quando fazemos oscilar
uma delas, apenas aquelas do
mesmo comprimento oscilarao
também, num processo denomi-
nado ressonancia. Trabalha os
conceitos de som, oscilacdes e
ressonancia.

Caixa de Luz. Numa caixa de
madeira sdo colocadas 3 lampadas
nas cores azul, verde e vermelho,
cada um com seu préprio interrup-
tor externo. Um orificio coberto
com papel branco recebe a luz de
cada léampada, obtendo-se sepa-
radamente, papel emitindo luz de
cada uma dessas cores. Quando as
trés lampadas sdo acessas simulta-
neamente, o papel emite luz bran-
ca, pela superposicdo das cores.
Trabalha o6ptica e cores.
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Faisca trepadora. Sistema
montado utilizando um trans-
formador de 10 KV e um par de
eletrodos em forma de V. Quan-
do na parte inferior se inicia
uma descarga, o ar se ioniza e
esquenta, subindo o “V”, pro-
vocando descarga nesses pon-
tos também. Aparentemente a
faisca vai subindo os eletrodos.
Para iniciar a descarga, um fal-
so botdo elétrico, aproxima um
fio elétrico entre os eletrodos
provocando o inicio da descar-
ga. Trabalha descarga elétrica e
densidade dos gases.

Cama de pregos. Sdo 800
pregos colocados numa placa
de madeira de 40 cm x 40 cm.
Colocada acima de uma cadeira,
qualquer pessoa pode-se sentar
nesta tabua, pois seu peso se
distribui nos 800 pregos, nao
produzindo nenhuma lesdo no
visitante. Trabalha o conceito de
peso e pressao.

Polias. Trata-se de uma mon-
tagem que levanta 1 kg de 3 for-
mas diferentes: com uma, dois e
trés roldanas. Com uma roldana,
a elevacdo é maior no entan-
to a forca que deve-se aplicar
é maior; j& no sistema com 3
roldanas, a for¢a aplicada ¢é
menor mas a elevacdo da massa
de 1 kg € menor. Trabalha além
de roldanas e polias, a nogéo de
trabalho e energia.
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Miragem. Esta é a segunda
montagem pronta que foi ad-
quirida para ser exibida no
Museu lItinerante. Dois espel-
hos concavos onde num deles
coloca-se uma figura maciga,
por exemplo, um porquinho de
brinquedo. O segundo espelho
concavo (com o orificio grande)
forma uma imagem virtual na
posicdo do orificio. Trabalha 6p-
tica e formagdo de imagens por
espelhos esféricos.

Anel Saltante. Foi monta-
da uma bobina que pode ser
alimentada com CA. Externa-
mente, no eixo da bobina, colo-
ca-se uma segunda bobina com
poucas espiras. Al ligarse a cor-
rente alternada, por interages
entre campos magnéticos, a
segunda bobina se levanta. Tra-
balha o eletromagnetismo .
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Cultura de Paz e Nao-Violéncia na Escola:
Apontamentos e Reflexdes de Experiéncias no
Cotidiano Escolar

Rose Mary Frezza
Claudio Roberto Martins
Janaina Pereira Roque
Leticia Chedid Seidinger
Priscila de Souza Leite'

Resumo

O presente artigo integra os projetos que foram desenvolvidos pelo Nicleo de Ensi-
no Cultura de paz e ndo-violéncia na escola, na E. E. "Antonio Fioravante de Menezes”
de Presidente Prudente/SP, com turmas de 52. e 82. séries e 2°. ano do ensino médio.
O principal objetivo do nicleo é o enfrentamento da violéncia através do desenvolvi-
mento de projetos de cultura de paz e ndo-violéncia. As teméticas trabalhadas foram:
multiculturalismo, consciéncia ambiental e o desenvolvimento da sensibilidade através
da fotografia. Tais tematicas sdo aspectos fundamentais da cultura de paz, sendo seu
proposito na escola conceber e efetivar praticas pedagdgicas que possibilitem refle-
x0es sobre a importancia da convivéncia pacifica e da resolugdo de conflitos de modo
nao violento, favorecendo, assim, a construcdo de uma nova convivéncia escolar funda-
da no respeito, na tolerdncia e na solidariedade.

Palavras-chave

Cultura de paz, ndo-violéncia, multiculturalismo, consciéncia ambiental, sensibilidade.

! Nucleo de Ensino Cultura de paz e ndo-violéncia na escola — coordenado pela Profa. Rose Mary Frezza
de Goes do Departamento de Educacgao - Faculdade de Ciéncia e Tecnologia — UNESP — Campus de
Presidente Prudente.
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Introducao e Justificativa

Existe uma grande demanda por parte dos profissionais da escola (professores, co-
ordenadores, diretores, funcionarios) para trabalhos que contribuam para pacificar as
relagdes no ambiente escolar. Por outro lado, existe também uma grande necessidade,
por parte daqueles que estudam e pesquisam na area educacional, de desenvolver
estratégias de intervencdo no sentido da prevengdo quando se trata de violéncia na
escola. E, portanto, nessa problematica do enfrentamento da violéncia visando & cons-
trucdo de uma convivéncia mais pacifica na escola, que este nucleo foi constituido e
desenvolve seus projetos.

Contextualizando o tema da violéncia no ambiente escolar, poderiamos dizer que
suas implicagdes tornam-se cada vez mais flagrantes quando se reconhece o cenario
de violéncias verificadas nas escolas (ABRAMOVAY, RUA, 2002; ABRAMOVAY, 2005;
AQUINO, 1998; CARDIA, 2000; SPOSITO, 2001). Vérios autores apontam para as rela-
cOes existentes entre violéncia na sociedade e violéncia na escola. “A violéncia possui
repercussdes importantes nos estudos e na sociabilidade dos alunos, e essa influéncia
é mais claramente percebida pelos alunos que tém conhecimento da ocorréncia de
violéncia grave em suas escolas” (ABRAMOVAY, 2002, p.112).

Isto se torna ainda mais sério, quando se reconhece serem as escolas publicas, que
atendem as populagdes de baixa renda, aquelas mais sujeitas a essas situagdes de vio-
|[éncia, dada sua vulnerabilidade (ABRAMOVAY, 2005).

Diante desse cenario, a proposta do nucleo de ensino é, entdo, o enfrentamento
da violéncia visando a uma convivéncia mais pacifica na escola, através da resolugéo
construtiva de conflitos e de projetos que priorizem aspectos fundamentais para a cons-
trugdo de uma cultura de paz: o respeito a vida, a promogéo da igualdade entre todos,
a diversidade e afirmacéo cultural, a liberdade de expresséo, a consciéncia ambiental,
a promogao do desenvolvimento dos e entre os povos. O enfoque é tanto nas praticas
quanto nos valores visando as relagdes conflituosas para que estas sejam ocasides de
didlogos, acordos e encontros, e ndo se transformem em situacdes de violéncia.

Fundamentacao Tedrica

Para estudiosos das questdes sobre a paz nas escolas como Jares (2007) e Muller
(1998, 2007), grande parte dos problemas sociais que vivenciamos, hoje, emerge da
exacerbacdo da violéncia em distintos ambitos. Esta pode ser considerada desde um
ambito mais concreto e evidente, como a criminalidade, até ambitos mais sutis e pouco
perceptiveis quando nao se tem um olhar mais atento, como é o caso de preconceitos
e exclusbes nas relagdes interpessoais. Em uma cultura que tem enfatizado a violéncia,
resolvendo seus problemas de forma desrespeitosa, agressiva e excludente, com pre-
conceitos e discriminagbes, a educagdo precisa exercer um papel fundamental:

A educagdo deve, portanto, ser projetada para permitir a crianga tornar-se um cidadao
responsavel, imbuido da firme crenca de que a Unica revolugdo capaz de honrar suas
premissas é aquela que pavimenta o caminho para a democracia. Os melhores méto-
dos pedagdgicos para atingir esse objetivo envolvem a organizagdo da comunidade
escolar segundo valores democraticos (MULLER, 2007, p. 15).

Segundo Jares (2007), a construgao de uma cultura de paz depende de uma educa-
cao pela acao, envolvendo todos os seus conteldos e etapas educativas.
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...concebemos a Educacdo para a Paz como um processo educativo, continuo
e permanente, fundamentado nos dois conceitos fundadores (concepgéo de
paz positiva e perspectiva criativa do conflito), que, pela aplicagdo de métodos
problematizantes, pretende desenvolver um novo tipo de cultura, a cultura de
paz, que ajude as pessoas a entender criticamente a realidade desigual, vio-
lenta, complexa e conflituosa, para poder ter uma atitude e uma agdo diante
dela (2007, p. 45).

A proposta de uma cultura de paz para enfrentar a violéncia na educagéo é, por-
tanto, ampla e comeca na educagdo infantil. O trabalho na educacéao infantil inicia-se
nas relacdes conflituosas, muito comuns nesta faixa etaria e mais conhecidas como
brigas de criancas, procurando resolver as hostilidades impedindo a formacdo de
idéias preconcebidas que, sem duvidas, desenvolver-se-ao para preconceitos e dis-
criminagdes quando ndo conversadas e resolvidas. Sdo nas relagbes interpessoais que
esses processos se iniciam — desrespeitos, agressodes, preconceitos, discriminacoes - e
quando ndo resolvidos neste ambito, cristalizam-se em generalizagcbes para ambitos
cada vez mais abrangentes da sociedade: grupos, comunidades, instituicdes, etnias,
ragas e povos (MULLER, 2007).

Para este autor, a formagédo dos preconceitos e discriminagdes inicia-se pelo esta-
belecimento das separatividades que, geralmente, sdo expressas pela contraposigdo
dos pronomes “nds” e “eles”, ou melhor, “nés” e os “outros”, os diferentes. A dife-
renga, aqui, estabelece-se como inferioridade, insignificancia ou, o que é pior, como
inimigos (2007, p. 16). Dai a importéncia de trabalhos como a multiculturalidade, a
diversidade e afirmacgao cultural, como um aspecto fundamental da cultura de paz e
ndo-violéncia.

Quando uma crianga ou jovem comeca a fazer essas generalizacdes, “isto significa
que suas mentes, sentimentos e corpos ja estdo sendo preparados, j& estdo apren-
dendo a exercer a intolerancia para com estes “outros”, o que leva ao conflito e a
violéncia” (MULLER, 2007, p. 16).

Do ponto de vista daqueles que passam a se comportar dessa forma para com os
“outros” diferentes, atitudes que vdo desde olhares de menosprezo até violéncias fi-
sicas, pode-se verificar, segundo Miiller (2007, p. 16), que seus comportamentos vém
sendo ignorados ou, entdo, justificados em suas relacdes interpessoais os quais pas-
sam, posteriormente, a ser auto-justificados, ou seja, considerados corretos por aque-
les que o praticam. Forma-se, entao, um circulo vicioso no qual as pessoas, “nés” e os
“outros”, se identificam com as imagens que se lhes apresentam delas (2007, p. 16).

Portanto, a educacdo em sua cotidianidade escolar deve estar atenta as relacdes
de hostilidade no sentido de identificar os processos em formagédo de preconceitos,
discriminacoes, exclusdes. Trabalhar neste sentido é ensinar as criancas e jovens o
que é a violéncia em seus processos de formagao, pois, geralmente sé a identificamos
quando esta se expressa em “casos graves”, sendo esta denominagdo, praticamente,
sinénimo de violéncia no senso comum. Em outros termos, é dizer que sé existe vio-
|éncia nestes casos.

O conceito de nao-violéncia implica na compreensdo da violéncia como um pro-
cesso e a possibilidade de intervengdo e mudanga neste processo. A agao nao violen-
ta ndo é uma passividade. Ao contrério, trata-se de uma acdo consciente diante da
violéncia ndo a alimentando num circulo vicioso através de reacdes como revidar ou
se submeter. Para ser ativo (e nao reativo) diante da violéncia é preciso conhecé-la em
seus meandros: indiferenca, menosprezo, provocagdes, ameacas, agressdes fisicas,
entre outros (MULLER, 1998).
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Sob a perspectiva que estamos abordando aqui, como explicamos o aumento da
violéncia? Para Muller (1998), viver € um constante experimentar, ou seja, estamos sem-
pre vivenciando experiéncias de encontro — com objetos, pessoas, ambientes, natureza.
Como resultado desses encontros, temos experiéncias agradaveis, desagradaveis e ou-
tras que nos passam, praticamente, despercebidas ou nos sao indiferentes. A violéncia
tem seu inicio com as experiéncias que vivenciamos como desagradaveis, sobretudo,
no caso das relagdes humanas. O aumento da violéncia ocorre porque as experiéncias
de encontro estdo se tornando cada vez menos amigaveis e mais conflituosas, e como
os conflitos tém sido “resolvidos”, geralmente, de forma violenta, gerando cada vez
mais desigualdades e exclusdes, isto se torna um circulo vicioso (MULLER, 1998, p. 29-
51),.

No entanto, se os conflitos sdo inevitaveis, a proposta da Cultura de Paz e Nao-Vio-
|éncia, é repensar o conflito como possibilidade de um confronto que possa ser resolvi-
do de forma construtiva. Esta é a proposta do Instituto de Pesquisas sobre a Resolugao
Nao-violenta de Conflitos (IRNC), coordenado pelo filésofo e ativista Jean-Marie Muller.

Comecemos, entdo, por analisar o conflito e suas resolu¢des a partir dos pensamen-
tos e sentimentos que estdo em sua base.

Tanto para Jares (2007) quanto para Muller (1998, 2007), é importante destacar que
os conflitos ndo sao considerados equivocos ou erros, no sentido de que nao deveriam
acontecer, mas que estao presentes em toda a vida humana e, portanto, necessitam ser
refletidos em suas formas de resolucéo.

Quando admitimos que estamos vivendo um aumento crescente dos conflitos e de
suas conseqliéncias violentas, isto nos forca a ampliar e aprofundar nossos estudos e
pesquisas sobre como resolvé-los. Concepgdes tdo arraigadas como “o ser humano
é violento por natureza” (UNESCO, 1989) ou “os recursos naturais sdo inesgotaveis
e estdo af para nos servir” validadas por teorias cientificas e hoje muito polemizadas,
nao tém nos ajudado muito. Ao contrario, estdo nos levando a situages insustentaveis
tanto nas relagdes humanas quanto nas relagdes com o meio ambiente, justificando
guerras e explora¢des sem fim dos recursos naturais.

Portanto, é evidente que as relages conflituosas estdo gerando cada vez mais vio-
|éncias, até mesmo, guerras como as que estamos vivendo hoje (entre paises, religides,
etnias, narcotrafico, etc). Tudo isso nos coloca um desafio, ou seja, precisamos encon-
trar formas construtivas (MULLER, 2007) ou positivas (JARES, 2007) para resolver, real-
mente, nossos conflitos, que vao desde os pessoais até os internacionais.

A resolugao construtiva de conflitos, tal como é uma proposta pelo IRNC, visa, justa-
mente, a trabalhar os conflitos partindo da construgao de pensamentos e sentimentos
pautados por um valor muito mais amplo e fundamental do que quaisquer interesses
pessoais, de grupos, comunidades ou paises. Trata-se da convivéncia pacifica nos mais
distintos ambitos, desde o pessoal até e planetario. Isto significa dizer, na pratica, que
a paz de que tanto falamos e buscamos deve comegar por nés mesmos, em nossa vida
didria, com aqueles que nos sao mais proximos. E, a partir dai, ir se ampliando para
ambitos cada vez mais amplos.

Uma pergunta basica que poderia ser colocada neste momento é: o que fundamenta
essa proposta? Ela foi pensada e tem sido colocada em prética a partir da observacao
de uma contradigao profunda que vivenciamos, ou seja, lutamos pela paz teoricamen-
te ou fazemos passeatas pela paz mundial quando, muitas vezes, ndo sabemos como
resolver nossos conflitos com as pessoas que convivemos. Se pudermos cultivar a paz
a partir de nés mesmos e de nosso entorno, dai entdo, construir uma cultura de paz se
torna possivel porque cessa a contradicdo e nos possibilita abrirmos, realmente, para
aqueles que estdo buscando e fazendo o mesmo (MULLER, 2007).
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E importante observar que se trata de uma proposta de aprendizagem através da
experiéncia, ou seja, ndo podemos ensinar aos outros aquilo que ndo temos na ex-
periéncia. N&o se trata, apenas, da aquisicdo de um conhecimento tedrico. E preciso
aprendé-lo, também, na pratica, nas relagdes que vivenciamos cotidianamente.

Qual é, entdo, a proposta da resolugao construtiva de conflitos em seus procedi-
mentos?

Procedimentos na resolucdo construtiva de conflitos?

O principal objetivo da resolugdo construtiva de conflitos é que as partes conflitantes
sejam capazes de compreender a situagao de conflito que estdo vivendo e encontrar
formas de resolugao sempre fundamentadas no respeito aos limites e direitos de ambas.

Quando se trata de conflito entre adultos (individuos, grupos, etc) a mediacao faz
parte desta proposta, somente quando considerada necesséria, ou seja, quando as par-
tes ndo conseguem chegar a um entendimento ou acordo e, voluntariamente, optam
pela mediagao.

Mas, o que é mediagdo? Existem varias formas de mediagdo. Sob essa perspectiva,
a mediagdo ¢ a intervencdo de um terceiro que se coloca entre as partes conflitantes
com o objetivo de que adquiram a condigdo de didlogo, quando estdo em situagdo de
hostilidade, a qual faz com que percam essa condigéo.

O trabalho do mediador é criar um espago intermediério entre os individuos en-
volvidos, de forma que cada um possa ter um distanciamento necessario em relagéo
a si mesmo, em relagdo ao outro e, também, em relagdo ao motivo do conflito que os
envolve, pois nestas situacgoes, geralmente, todas essas partes encontram-se emara-
nhadas, dificultando ou impossibilitando a resolugéo.

E importante observar que a mediagio, nessa proposta, pode ser sugerida, acon-
selhada, mas nunca imposta. Dai a necessidade de se conversar com as partes para
que ambas aceitem, voluntariamente, a mediagdo. A argumentagdo utilizada, neste
momento do processo de resolugdo, é a de que a continuidade do conflito, tal como
vem acontecendo, pode ser prejudicial a todos e de que encontrar uma saida que seja
construtiva, através de um acordo amigavel, ndo soé poria fim a tal situagdo geradora de
sofrimentos crescentes, como traria liberdade a ambos para prosseguirem suas vidas.
O conflito, a medida que se estende para situagdes de violéncia, aprisiona aqueles que
dele fazem parte.

O propésito do mediador ndo ¢ julgar as partes ou fatos passados que desencadea-
ram o conflito, mas buscar a compreenséo da situagdo em que se encontram e possibi-
litar que esta seja ultrapassada.

Pode-se dizer que o mediador é um facilitador na resolugédo do conflito. Seu proce-
dimento é ouvir as partes, separadamente, com o objetivo que cada qual compreenda
melhor a situacdo e suas atitudes no conflito. E o fato se ser escutado e compreendido
em suas razoes (e ndo julgado como estando certo ou errado) o que possibilita essa
compreensio. Portanto, o mediador ndo ¢ neutro, mas sim eqiitativo. E essa atitude do
mediador que o torna aceitavel e confiavel.

Quanto aos motivos do conflito, sob o ponto de vista da resolugdo construtiva, ndo
basta chegar as verdades objetivas dos fatos, mas é preciso, sobretudo, chegar as verda-

2 Os procedimentos e seus principios descritos a seguir foram estabelecidos por vérios pesquisadores que fazem

parte do IRNC - Alan Refalo, Bernard Georgeot, Francois Marchand, Jacques Semelin, entre outros - e encontram-se
sistematizadas nos capitulos A resolucdo ndo-violenta dos conflitos e Solucao construtiva de conflitos, nas obras de Jean-
Marie Muller (1998, 2007) respectivamente, e referenciadas neste artigo.
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des subjetivas daqueles que o estao vivendo, ou seja, suas emogdes, desejos, frustragdes,
sofrimentos. Estas sdo as verdades que os fazem agirem como tal.

Todos esses procedimentos tém por fungdo preparar as partes conflitantes para
que possam conversar sem a hostilidade que os impediam de fazé-lo. O éxito da me-
diagdo ocorre quando as partes nao sé conseguem conversar, mas também propor e
chegar a acordos e compromissos para manté-los. Isso é possivel quando cada parte
reconhece os limites e direitos da outra, isto é, cada um chega a conclusao simples,
porém dificilima nas situagdes de conflito, de que para ser respeitado é preciso res-
peitar.

A mediacao na escola

No caso da escola, a mediagdo do adulto (professor, direcao, funcionarios) é de
fundamental importéncia. Para tanto, em primeiro lugar, é preciso ter consciéncia de
que s6 podemos atuar como mediadores quando estamos diante de um conflito na
condicdo de sermos equitativos. Esta postura deve estar bem clara e consciente para
aqueles que fazem essa opgdo na escola.

Até agora falamos do conflito e de sua resolucao, detalhando o processo para
uma melhor compreensdo da resolucdo construtiva, e considerando conflitos ja em
situagdes de violéncia. No entanto, é importante relembrar que o conflito € um com-
ponente de toda a vida humana e que ndo, necessariamente, leva a violéncia.

Considerando, por exemplo, situagdes em que duas criangas estdo disputando um
mesmo objeto que pertence a escola, a mediagdo de um adulto pode ajuda-las a so-
lucionar o conflito por meio da realizagdo de um acordo: ou decidem utiliza-lo juntas,
OU se revezam no UsO, OU Caso essas alternativas ndo sejam aceitas, ndo poderao té-lo
naquele momento, ou... O importante é que tenham clareza da situagdo, tomem a
decisdo e respeitem as consequiéncias (MULLER, 2007, p. 25)

Um outro principio importante desta proposta é que na resolugdo construtiva ndo
se trata de vitoria ou derrota, de ganhadores ou perdedores, mas da construcao, na
pratica, de uma ambiente escolar no qual todos participam a medida que constroem
juntos uma convivéncia pacifica.

Atualmente, ja existe um trabalho de formacao de alunos mediadores. Este tra-
balho tem por objetivo desenvolver nos alunos a auto-estima e a confiangca em si
mesmos para que possam ajudar os outros. Esses alunos descobrem a importéncia de
ouvir, analisar o conflito e estudar possiveis solugdes.

Para concluir, trata-se de uma proposta que vem sendo colocada em pratica de
forma lenta e cuidadosa, pois a problematica que visa a enfrentar requer a construcao
de novos referenciais, tanto tedricos quanto praticos, no sentido do desenvolvimento
sempre continuo de metodologias de intervengdo nos conflitos e do desenvolvimento
da sensibilidade em relagao aos problemas sociais.

Objetivos e Desenvolvimento

O trabalho do ntcleo de ensino Cultura de paz e ndo-violéncia na escola foi desen-
volvido na FCT/UNESP e na E. E. Antonio Fioravante de Menezes, com base em dois
objetivos principais: 1°. verificar como as situagdes de conflito estdo sendo vivencia-
das no ambiente escolar e 2°. o desenvolvimento de projetos que tematizam aspectos
fundamentais para a construgdo de uma cultura de paz. No ano de 2008, os temas
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trabalhados foram o multiculturalismo, a consciéncia ambiental e o desenvolvimento
da sensibilidade através da fotografia.

Os trabalhos realizados tanto na universidade quanto na escola, foram desenvol-
vidos sempre com o objetivo de que as atividades fossem discutidas, elaboradas e
desenvolvidas conjuntamente: professores e alunos da universidade e profissionais
da escola.

Na Universidade

No ambito da universidade foram realizadas reuniées semanais com a coordenacéo
do nucleo e monitores para leitura e discussao de textos, elaboragdo dos projetos a
seres desenvolvidos na escola, preparacao e discussdo do andamento das atividades
dos projetos e elaboracao de textos para eventos.

Outra atividade importante do Nucleo na universidade foram as reunides quinze-
nais, abertas a toda comunidade académica, e professores, dire¢cdo e coordenagdo da
escola. Nestas, foram apresentados (em PowerPoint) e discutidos textos de autores que
embasaram o trabalho do nicleo em 2008, como Jean-Marie Muller e Xésus Jares, e a
elaboragéo e desenvolvimento dos projetos na escola.

Em meados do ano de 2008, as reunides quinzenais passaram a acontecer na escola,
atendendo a uma solicitagdo dos professores devido a falta de tempo disponivel para o
deslocamento até a universidade. Estas foram agendadas em horérios de final de tarde,
entre o término das aulas do periodo vespertino e o inicio do periodo noturno.

As reunides exerceram um papel importante nos trabalhos do nucleo & medida que
foram se constituindo em encontros nos quais todos os participantes tinham a oportu-
nidade de discutir, aprender e contribuir na elaboracgédo e desenvolvidos dos projetos.

Na escola

Na escola foram realizados projetos com os objetivos de identificar como as relagdes
conflituosas estdo sendo vivenciadas e desenvolver aspectos fundamentais da cultura
de paz como o multiculturalismo, a consciéncia ambiental e desenvolvimento da sensi-
bilidade, no caso, através da fotografia.

Multiculturalismo

O trabalho sobre multiculturalismo foi desenvolvido com estudantes do 2°. ano do
ensino médio. Seu principal objetivo foi levar a escola uma visdo multicultural, visando
as situagdes conflituosas causadas pela intolerancia a diversidade e afirmagéo cultural,
produzidas na sociedade como um todo e reproduzidas no ambiente escolar.

O multiculturalismo é um movimento tedrico e politico que busca romper com a ho-
mogeneidade cultural através da afirmagdo da diversidade de culturas, sobretudo, na
educagao (ASSIS; CANEN, 2004). Esse é um dos aspectos fundamentais da cultura de
paz a medida que trabalha no sentido da afirmacao das diferencas culturais no espago
de convivéncia da escola.

Jares (2007) destaca a importancia da diversidade cultural para a compreenséo criti-
ca da realidade desigual e o desenvolvimento de atitudes e agdes coletivas diante dela.

O olhar multicultural foi estimulado, neste projeto, através da geografia e de di-
ferentes linguagens artisticas como filmes, fotos e musicas. Os filmes eram, em sua
maioria, documentarios sobre diferentes culturas e a necessidade do rompimento de
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preconceitos; as imagens eram fotografias de profissionais que se preocuparam em
fotografar pessoas em situagdo de exclusao social, além de outras linguagens como
a musica, utilizada enquanto expressédo culturas regionais (MARCONDES; MENEZES;
TOSHIMITSU, 2003).

Cada atividade foi desenvolvida considerando-se trés momentos: 1°. apresentagéo
(documentario, fotos e musica); 2°. discussdo sobre o que foi apresentado, e 3°. discus-
sdo do tema no cotidiano da escola.

No final do ano letivo, péde-se verificar que a classe na qual o projeto foi desen-
volvido (2°. ano do Ensino Médio) apresentou mudancgas nas relagdes interpessoais
e na aceitagdo das diferengas tanto individuais quanto culturais. As discussdes sobre
preconceito e discriminagao na diversidade cultural forneceram subsidios para que os
alunos refletissem acerca de seus comportamentos e valores, favorecendo assim uma
convivéncia mais pacifica na escola.

Consciéncia ambiental

O projeto sobre consciéncia ambiental foi elaborado nas reunides do nucleo e de-
senvolvido na série na 72. série A da E. E. Antonio Fioravante de Menezes. Este trabalho
buscou contribuir para a pratica da cultura de paz e nao-violéncia na escola, despertan-
do nos alunos a consciéncia ambiental com o intuito de inseri-los no debate acerca das
questdes ambientais, hoje, muito discutidas.

Para Muller (2007), A educagdo deve ser projetada para permitir a crianga tornar-se
um cidaddo responsavel (p. 15)”. Essa formacdo do cidaddo responsavel deve incluir,
sobretudo nos dias atuais, a consciéncia ambiental o que faz com que os principios de
uma educagado ambiental sejam importantes na convivéncia das pessoas para a melhor
compreensdo da intrinseca relagdo entre ser humano e meio ambiente.

Por outro lado, Jares enfatiza a importancia da agdo pratica quando nos diz “ndo
ha educagdo para a paz se ndo houver acdo pratica” (2007, p. 45). Sendo assim, pro-
curamos levar para a sala de aula agbes praticas fundadas em conceitos de educagao
ambiental. Primeiramente, apresentamos situacdes cotidianas que demonstram os pro-
blemas acarretados pelos gestos mais simples, como por exemplo, jogar lixo nas ruas,
despejar 6leo de cozinha no ralo da pia, escovar os dentes com a torneira aberta, lavar
periodicamente carros e calgadas, entre muitas outras. Consideramos que é imprescin-
divel as criangas e jovens tomarem conhecimento da dependéncia e interagdo existente
entre ser humano e natureza, jad que somente através desta conscientizagao haverd uma
mudancga de atitude e, conseqlientemente, uma melhoria na qualidade do meio que
nos cerca (DIAS, 2000).

Uma forma que encontramos de trazer as questdes ambientais para o cotidiano dos
alunos e, com isso, fazer com que eles se vejam como parte integrante da natureza e se
sintam responsaveis por esta, foi trabalhar a questdo dos residuos sélidos, ou seja, do
lixo reciclavel que produzem diariamente. Assim sendo, além de discutirmos questdes
mais abrangentes como desmatamento, mudangas climaticas, poluigdo, entre outras,
discutimos também o problema gerado pelo lixo que é produzido e descartado de
nossas residéncias todos os dias e como seu acondicionamento indevido acarreta sérios
problemas ambientais e sociais.

Ao longo dos encontros, foram trabalhadas dindmicas de grupo, com a apresentagdo
de filmes e documentarios, focando questdes ambientais como lixdes, contaminagao
dos solos e poluicdo das dguas, a partir das quais solicitamos aos alunos que diagnos-
ticassem e apresentassem solugdes para os problemas propostos, visando a despertar
neles uma consciéncia ambiental.
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No final do ano, oferecemos oficinas onde trabalhamos com materiais reciclaveis,
transformando papéis (jornais e revistas), caixinhas de leite, de pasta de dente, de cre-
me de leite, garrafas PET, latinhas de milho e de molho de tomate, etc, em brinquedos,
jogos, objetos de uso diério tais como: carrinhos de garrafas PET, robds com caixinhas
diversas, jogos de dominé e meméria, porta-caneta e porta-bijuteria com latinhas de-
coradas, porta-retratos, entre varios outros.

No decorrer da execugdo do projeto, podde-se verificar que as questdes ambientais
trabalhadas comegaram a fazer parte das discussGes e preocupacdes dos alunos e tam-
bém o interesse no reaproveitamento de materiais reciclaveis construindo brinquedos,
artefatos e objetos de uso diario decorados.

Podemos afirmar, entdo, que através do desenvolvimento deste projeto na escola,
na turma da 7°. série A, conseguimos atingir o objetivo de despertar sua consciéncia
ambiental, no sentido da compreensdo de que a mudanca na realidade global depende
de nossas agdes cotidianas. Também foi importante observar que o trabalho com mate-
riais reciclaveis mostrou-se muito interessante para os alunos que ficaram empolgados
com a possibilidade de transformar lixo em brinquedos e artefatos.

Desenvolvimento da sensibilidade através da fotografia

O projeto sobre o desenvolvimento da sensibilidade através da fotografia foi desen-
volvido em todas as turmas de 5°. a 82. séries da E. E. Antonio Fioravante de Menezes
de Presidente Prudente.

E notavel como as imagens e, no caso a fotografia, tém sido utilizadas nos processos
de ensino e aprendizagem, principalmente, com o objetivo de facilitar a compreensao,
a apreensao de uma idéia, através da reproducao, representagdo, evocagao, referéncia
a algo que pode ser conhecido ou reconhecido, pelo seu valor real ou simbdlico. A
utilizagdo da fotografia e dos recursos tecnolégicos esta cada vez mais presente den-
tro da sala de aula, pois cada imagem permite uma leitura podendo ser esta simples
ou complexas. Da mesma forma, a leitura de uma imagem nao ¢é igual para todos os
observadores de uma mensagem visual. Ela exige uma interpretagdo, uma conexao de
idéias, um envolvimento do préprio observador, seus conhecimentos, sua histéria, seus
valores (MANGUEL,2001,p. 21).

Por outro lado, recursos e técnicas inerentes a produgdo de imagens podem ser
muito bem destinados a manipulagdo com objetivos especifico, por exemplo de consu-
mo e também de estimulo a violéncia, como explicita e exemplifica Susan Linn em seu
livro Criangas do consumo: a infancia roubada (2006).

Portanto, foi pensando nessa influéncia das imagens que foi elaborado o projeto de
sensibilizagdo através da fotografia. A proposta foi levar para dentro da sala de aula um
pouco do trabalho de renomados fotégrafos cujas obras demonstram toda essa pre-
ocupagdo com a sensibilizagdo para diferentes realidades: Sebastido Salgado e Carlos
Diez Polanco.

O fotografo brasileiro Sebastido Salgado é um dos repérteres fotogréficos contem-
poraneos mais respeitados no mundo e sua preocupacdo basica é a de que todos
possam ajudar, ndo necessariamente dando bens materiais, mas conhecendo e se pre-
ocupando com o que sucede no mundo, participando desse debate, sobretudo, diante
das situacdes mais dificeis (SALGADO, 2000).

Carlos Diez Polanco, nasceu em Madri em 1954, e abandonou a carreira de econo-
mista para se dedicar a fotografia com a preocupacéo de refletir a realidade da diver-
sidade cultural da América Central e do Sul. No ensaio fotografico “Escolas de Valor”
(2007) apresenta seis escolas publicas brasileiras que, apesar das condigdes muito ad-
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versas em que estdo inseridas, foram capazes de transformar suas realidades. “Sao
escolas que sonham, realizam e langam novos olhares para a¢des simples, eficazes e de
inestimavel alcance para a crianga. Sdo um desafio a visdo desencantada que temos do
ensino publico no Brasil” (POLANCO, 2007, p.182).

A primeira fase do projeto foi a selecdo e apresentagdo de fotos de Sebastiao Sal-
gado, contextualizando-as e estimulando nos alunos uma reflexdo sobre a realidade
apresentada e expressao dos sentimentos que elas transmitem. Posteriormente, foi rea-
lizado a selecdo e apresentacdo de fotos de Carlos Diez Polanco, contextualizando-as e
estimulando os alunos na reflexdo de experiéncias de escolas com tdo poucos recursos,
mas que sdo exemplos para alunos e professores. Num terceiro momento da discussao,
foi solicitado aos alunos que refletissem sobre suas condi¢des de vida, condigbes da es-
cola, que muitas vezes sdo depreciadas e desvalorizadas sem a devida reflexdo. A forma
de avaliagdo desta primeira fase do projeto foi a expressdo dessas reflexdes e emogdes
vivenciadas através de desenhos, recortes, redagdes e poesias.

A segunda fase do projeto foi a montagem de uma exposigdo de fotografia, realiza-
da pelos alunos, através da selegdo e preparacdo das fotografias que haviam sido tra-
balhadas anteriormente. A exposigao teve por objetivo estimular nos alunos o interesse
pela fotografia como forma de expressao e despertar neles um olhar mais critico da
sociedade e de sua escola, sensibilizando-os para as relagdes entre pares, professores,
escola e sociedade.

A terceira fase do projeto foi a realizagdo de um Festival de Fotografia com a par-
ticipagdo dos proprios alunos. Os temas propostos para o Festival foram “Violéncia
Escolar” e “Solidariedade na Escola”. Os alunos selecionaram fotos sobre os temas e
prepararam, cada qual, apresentagdes criativas sobre a mensagem que elas transmitiam
para eles. O evento foi composto por um juri de professores da escola e de um foto-
grafo, que avaliaram as fotografias e a apresentagdo dos alunos, sendo premiadas as
melhores fotos e apresentagdes.

Junto ao Festival de Fotografia também foi montada uma exposigdo com os traba-
lhos dos projetos sobre multiculturalismo e consciéncia ambiental, encerrando, assim,
as atividades do Nucleo de Ensino Cultura de Paz e Nao-violéncia na Escola do ano de
2008.

Consideracoes Finais

Gostariamos de destacar situagdes que consideramos importantes, a partir dos pro-
jetos que desenvolvemos na escola, para uma melhor compreensédo da construgéo da
cultura de paz e ndo-violéncia.

Inicialmente, parece ter havido uma série de fatores que dificultaram a elaboragdo e
o desenvolvimento dos projetos em sala de aula, devido as mudangas que ocorreram
em 2008, referentes a nova metodologia adotada nas escolas publicas do Estado de
S&o Paulo.

No entanto, no decorrer do ano, através da participagdo cada vez mais integrada
pelo nicleo entre universidade e escola, os espagos foram sendo criados, possibilitan-
do a realizagédo e conclusdo dos projetos.

Com isso, pudemos verificar a consecusdo de boa parte dos objetivos propostos
pelo nucleo e expressos nas transformagdes que puderam ser observadas no decorrer
e, sobretudo, na conclusdo dos projetos, ou seja, favorecer uma convivéncia mais paci-
fica na escola através da conscientizagdo da importancia da agdo de cada um.
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Em Busca de uma Escola Cidada - O Papel do
Projeto Politico-Pedagdgico

CACAO, Maria Izaura'

Resumo

Pesquisa participante realizada em escola estadual de Ensino Fundamental e Médio
visou categorizar concepgdes e entraves relativos ao processo de construgdo do projeto
politico-pedagdgico; confrontar principios norteadores e metas as finalidades e objetivos;
trabalhar conjuntamente a¢bes visando resgatar a identidade da escola e sua credibilidade;
buscar alternativas de solugao para problemas envolvendo relagdes escola-familia, criando
mecanismos de fortalecimento da comunidade escolar: escola, familia, entorno. Buscaram-
-se coletivamente alternativas de solucdo para os problemas detectados, no sentido da
efetivagdo de uma pratica educacional pautada nos valores da cidadania. Mediante ob-
servagdes e reunides com a equipe escolar estabeleceram-se critérios de reflexdo sobre
acoes efetivadas visando a formagao da cidadania, com base em principios da gestdo de-
mocréatica. Sucessivos encontros permitiram constatar significativa mudanca de atitude de
docentes em relagdo aos estudantes e maior coesdo entre professores/alunos/pais/diregéo.
A escola valoriza o espaco escolar abrindo-o a comunidade, instaurando um compromisso
com a democracia e a constru¢do de uma nova identidade, enfatizando com acdes concre-
tas a imprescindivel participagdo de pais e alunos no planejamento e construgdo de novas
relacdes e agdes educativas.

Palavras-chave

Escola publica. Projeto politico-pedagdgico. Organizagado do trabalho docente. Ges-
tdo democratica. Cidadania.

' Departamento de Didéatica. Faculdade de Filosofia e Ciéncias — UNESP — Campus de Marilia — S&o Paulo. E-mail:
cacao@flash.tv.br.
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1.Introducao

Este artigo resulta de anélise e reflexdes acerca do processo e dos resultados al-
cangados, aquele momento especifico, da pesquisa participante “O lugar do projeto
politico-pedagdgico na escola publica: entre a concepgéo e a acdo”, desenvolvida em
2007 e 2008, junto ao Nucleo de Ensino de Marilia, em e com uma escola estadual da
cidade de Marilia que oferecia, em Tempo Integral, o Ciclo Il do Ensino Fundamental e
Ensino Médio e aqui denominada escola parceira.

Para abordar temas relativos a vinculagdo necesséria entre educacgdo, gestdo de-
mocrética, qualidade de ensino e cidadania, é necessério pensar a formagao de pro-
fessores na universidade publica em seus pressupostos filoséficos, epistemoldgicos,
ideoldgicos, tedrico-metodoldgicos e a sua insercao e relagdes entre os demais niveis
de ensino das redes publicas.

O curso de Pedagogia da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da UNESP - FFC -
Campus de Marilia, foi criado em 1959, na, entdo, Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras de Marilia, instituto isolado de ensino, com o objetivo precipuo de formar
administradores educacionais. Com a criacdo da Universidade Estadual Paulista “Julio
de Mesquita Filho”, em 1975, o curso a ela vinculou-se, e, na década de 1980, como
reflexo da democratizagdo do ensino, passou a formar docentes para atuarem junto as
classes populares e junto as criangas de maes trabalhadoras. Com isso, as reformas cur-
riculares dos cursos tenderam para a formagdo de professores para atuar na Educagédo
Pré-Escolar e nas Séries Iniciais do Ensino de 1° grau.

O seu atual projeto politico-pedagdgico do tem como objetivo fundamental esta-
belecer diretrizes para a formagédo do pedagogo ordenando a agdo pedagodgica a ser
desenvolvida, visando conferir globalidade e relevancia ao curriculo. Como parametro
para a reflexdo e agdo integrada dos professores, graduandos e funcionarios do Curso
de Pedagogia da FFC, oferece subsidios e informagdes a pessoas e instituicdes interes-
sadas nas atividades de ensino, pesquisa e extensao desenvolvidas. Visa, desse modo,
tornar publico a sociedade o compromisso politico da unidade universitéria, no sentido
de cumprir sua funcao social, ao permitir o acesso publico as suas propostas, finalida-
des, metas, agdes e atividades a serem desenvolvidas no processo de formagao inicial
do pedagogo.

Com esta concepgdo, norteiam-se as atividades de ensino, pesquisa e extensdo de-
senvolvidas no ambito da graduacéo e as a¢bes de formacao continuada, destinadas,
sobretudo, aos profissionais da educagao das redes publicas de ensino: estadual e mu-
nicipal. Assim, é nesse contexto que importa referirmo-nos ao trabalho desenvolvido
no e pelo Nucleo de Ensino.

2.Vinculacado entre formacao docente e escola publica: o Nucleo de
Ensino de Marilia

Como docente no curso de Pedagogia da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da
UNESP, FFC - Campus de Marilia, Sdo Paulo, atuando nas habilitages de Administra-
cao e Supervisao Escolar, trabalho na area de curriculo e planejamento. Numa perspec-
tiva dialética materialista histérica, busco em aulas, trabalhos e pesquisas, analisar a na-
tureza, a fungdo e a pratica do curriculo em seus diversos determinantes e fundamentos
filosoficos, histéricos, socioldégicos, culturais, ideolégicos e psicolégico, visualizando-o
como o projeto politico-pedagdgico da escola, enquanto fazer coletivo e comprometi-
do com as camadas populares, em sua fungdo de transmissao-assimilagao do saber his-
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toricamente produzido e acumulado. Nesse sentido, sempre visando a coeréncia entre
teoria e prética e a fim de ndo perder de vista a realidade da escola publica brasileira,
as analises e discussdes pautam-se em uma perspectiva dialética, critica e de transfor-
macao da escola e de sua fungdo social nesta atual fase da sociedade capitalista.

Com diversos colegas participantes do Grupo de Pesquisa: Implicagbes pedagdgi-
cas da Teoria Histérico-Cultural - desenvolvo projetos de pesquisa multidisciplinares
junto ao Nucleo de Ensino de Marilia.

Ao congregar professores do ensino fundamental e médio, professores universitarios
e alunos de Licenciatura, o Nucleo de Ensino aproxima a Universidade da Rede Publica
de Ensino, visando, além de mapear os problemas de cunho pedagdgico e metodo-
|6gico, intervir na realidade cotidiana das escolas, através de assessorias e desenvolvi-
mento de pesquisa-agao.

Experiéncia educacional diferenciada, tanto tedrica como pratica, daquelas que se
desenvolvem em outras universidades publicas paulistas, os Nucleos de Ensino carac-
terizam-se pela ousadia ao pretenderem a vinculagao estreita entre ensino, pesquisa e
extensao. Objetivam explicitar a dimenséo politica da agédo social da educagéo, pelo
fato de visarem, de alguma forma, a produgéo, transmisséo, a socializagdo de sabe-
res que, na maioria das vezes, estdo restritos a um pequeno segmento da sociedade.
(MENDONCA, 1998)

Nesse sentido, a pesquisa a¢do, aqui relatada e analisada, tem profundas raizes nas
concepgdes e compromissos tedrico-metodolégicos e politicos aqui enunciados e, por-
tanto, subjacentes aos pressupostos norteadores de nossa praxis educacional tanto no
curso de Pedagogia, como nas atividades de extensdo e de pesquisa desenvolvidas.

3.0 projeto politico-pedagdégico como constru¢ao de uma escola
publica cidada

Na busca pela integragdo com a escola publica, articulando teoria e prética, numa
perspectiva da formagao inicial de nossos estudantes e da formagdo continuada dos
profissionais da educagdo da escola publica, desenvolvi juntamente com trés bolsistas
PROGRAD de 2007 a 2008, a referida pesquisa com os seguintes objetivos: conhecer
a realidade da escola publica no que tange a sua organizagdo interna e a organizagao
do trabalho pedagdgico, mediante o acompanhamento do processo de elaboragéo e
de desenvolvimento do projeto politico-pedagdgico; diagnosticar a situagdo e o lugar
ocupado pelo projeto-politico pedagdgico em escola publica do municipio de Marilia;
categorizar e trabalhar em conjunto com a equipe escolar as concepgdes e os principais
problemas detectados e enfrentados pela escola durante o processo concomitante de
elaboracao, desenvolvimento e avaliagdo do seu projeto politico-pedagdgico; analisar
o processo de execucdo e de avaliagdo das acSes e metas propostas, no sentido de ela-
borar coletivamente roteiros de discussédo e de trabalho a serem desenvolvidos durante
o ano letivo; realizar agdes planejadas conjuntamente com a equipe escolar, visando a
alternativas de praticas que melhor contemplassem os principios e objetivos tragados
pelo projeto politico-pedagdgico; propor agdes visando sanar dificuldades detectadas
e aspectos obscuros ou negligenciados pela equipe escolar, além das necessidades de
aprofundamento de concepgdes tedrico-metodoldgicas acerca dos diferentes compo-
nentes curriculares; discutir com a equipe escolar e buscar alternativas de solugdo para
os problemas envolvendo as relagdes escola-familia.

A equipe do Nucleo de Ensino - NE, composta pela coordenadora, bolsistas e co-
laboradoras, foi possivel: realizar atividades de estudo em conjunto, com os profissio-
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nais da escola parceira — dire¢do, coordenagdo, docentes e funcionarios ndo docentes
-, sobre questdes organizacionais e didatico-pedagdgicas que afetam o cotidiano da
escola; elaborar coletivamente referenciais e critérios de analise e intervencdo nas ati-
vidades educacionais, considerando o previsto pelo projeto politico-pedagdgico e o
efetivamente realizado, visando a coeréncia entre teoria e préatica.

Desse modo, a pesquisa relativa a drea da Educacdo, com énfase na gestdo, cons-
trugdo do curriculo e do projeto educativo, tornou-se fonte precipua de investigagao e
reelaboragdo tedrico-pratica do trabalho docente.

Para a construgdo de uma metodologia de anélise e intervengdo no processo de
elaboragdo, desenvolvimento e avaliagdo do projeto politico-pedagdgico da e na es-
cola parceira levamos em conta os pressupostos da pesquisa qualitativa, na busca da
necesséria vinculagao entre teoria e prética.

Adotando a estratégia metodoldgica da pesquisa-acao, o que implicou em um en-
volvimento cooperativo e participativo da equipe do NE na vida da escola, a investi-
gagao caracterizou-se por uma agdo transformadora, voltada para a descrigao de situa-
¢bes concretas e para a intervengédo, no sentido de resolver problemas detectados pelo
coletivo, no sentido de aliar conhecimento e mudanca. (THIOLLENT, 2000)

Esse envolvimento, porém, néo significou que os tragos culturais da equipe e a sua
interpretagdo dos fatos observados fugissem as suas proprias concepgdes e, ainda que
ndo fosse possivel estabelecermos hipdteses rigidas no inicio da pesquisa, estas pude-
ram ser reformuladas ao longo do processo de investigagao.

Desse modo, mediante a interagdo entre os pesquisadores e as pessoas implicadas
na situacdo investigada, foi possivel estabelecer a ordem de prioridades dos problemas
pesquisados e das solugdes encaminhadas sob forma de agdo concreta.

Tendo como objeto de estudo a situagdo educacional e organizacional da escola
parceira em sua realidade social complexa e em sua totalidade, buscamos diagnosticar
e mapear os problemas por ela enfrentados quanto a coeréncia entre os principios,
metas, objetivos e atividades, considerados pelo projeto politico-pedagdgico como
desejaveis, e a pratica cotidiana, visando a sua resolugdo e superagdo, mediante alter-
nativas de pratica e de agdo, sem perder de vista os principios e objetivos educacionais
tracados pela escola.

Assim, como os problemas que suscitam uma anélise qualitativa exigiram dos pes-
quisadores habilidade e tato na condugao das observagdes no que se refere a criagédo
e utilizagdo de categorias (RICHARDSON, 1989), os critérios de analise e intervencao
nas atividades e metas do projeto politico-pedagdgico puderam ser construidos coleti-
vamente, apos exaustiva andlise e discussdo conjunta dos dados observados, a fim de
minimizarmos as dificuldades encontradas.

Mediante acompanhamento das decisGes quanto ao encaminhamento de agbes e
atividades intencionais durante o processo, buscamos ndo apenas uma forma de agéo,
mas aumentar o conhecimento e o nivel de consciéncia tanto dos pesquisadores como
das pessoas envolvidas no projeto, o que foi possivel observar no decorrer desse pro-
ficuo processo.

Por ser a escola uma organizagdo complexa, realiza tarefas também complexas, am-
plas e multifacetadas, exigindo modificagdes para atender aos anseios e necessidades
da populagédo por ela servida. Para construir esse novo, entretanto, a escola deve rever
sua organizagao e posturas diante do processo educacional, suas relagdes com o poder,
o conhecimento, a sociedade, com alunos e pais, bem como sua forma de organizar o
trabalho desenvolvido. Esta sua nova maneira de ser da escola precisa ser construida
pelos profissionais da educagao, pelos alunos e pelas familias, a partir do ja existente,
das condigdes dadas. O que temos constatado, mediante reunides pedagdgicas e ob-
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servacdes na escola estudada, é uma reflexao sistematica e continua dos agentes edu-
cacionais visando a uma escola de qualidade e, portanto, cidada. A Universidade, de
posse de seu arcabougo tedrico e por sua fungdo politico-social, deve contribuir para
que tais resultados sejam alcancados.

Constituindo-se a escola publica um local de trabalho, para a LDB, esta deve “velar
pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente”. (BRZEZINSKI, 1997, Art.
12,V, p. 211) A este cabe, dentre inimeras incumbéncias, deveres e tarefas, participar
da elaboragdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino e elaborar e
cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica da escola. A presenga do
professor, como sujeito dos processos de concepgéo e de socializagao, é imprescindivel
a elaboragédo, consecugéo e avaliagdo do projeto politico-pedagdgico da escola, me-
diante uma prética intencional e reflexiva.

Mas como podemos caracterizar uma escola de qualidade?

Primeiramente, ndo se trata do mero acesso das camadas populares a escola, direito
ja conquistado, mas insuficiente e ainda distante do ideal de formacao do cidadao.

Demo (1987) distingue a qualidade formal da qualidade politica. A qualidade formal
detém-se apenas nos instrumentos, métodos, técnicas, tecnologias. Nao afeta os sabe-
res construidos e transmitidos, os contetdos trabalhados, situa-se nos regimentos, nos
rituais da escola e procedimentos legalistico-formais, burocraticos.

Ja a qualidade politica implica em participagdo, representatividade, legitimidade,
convivéncia, solidariedade comunitéria, consciéncia politica, capacidade critica, co-res-
ponsabilidade e pensamento auténomo.

A escola que se compromete com um ensino de qualidade deve encorajar os alu-
nos a pensar ativa, critica e autonomamente, ou seja, leva-los a aprender mais do que
se fossem conduzidos a obter apenas algumas competéncias. Deve voltar-se para o
processo de ensino e de aprendizagem enfocando: a compreensao dos processos tec-
nolégicos e sociais de produgdo no atual estdgio do sistema capitalista, a organizagao
do trabalho e estimular o didlogo através de aulas participativas, trabalhos e atividades
diferenciadas.

Assim, uma educacao escolar de qualidade é aquela que deve criar as condi¢bes
necessérias para que cada educando “possa torna-se um cidadao ativo na sociedade”.
(GADOTTI, 1992)

Por outro lado, anélises qualitativas tém demonstrado que as escolas bem sucedidas
possuem uma atmosfera de encorajamento, altas exigéncias, tratamento pessoal, lide-
ranga da diregdo e do corpo docente, cordialidade, disciplina, relagdes mais préximas
com a familia e alunos, e, em parte como conseqtiéncia disto, apoio dos pais. (GOMES,
2005)

Um ambiente democratico, certo grau de consenso entre os docentes, grande in-
teresse pelos alunos, foco nas atividades educacionais, acompanhamento e avaliages
constantes seriam, dessa forma, atributos e indicadores de uma escola efetiva e, por-
tanto, de qualidade.

Tendo como horizonte que a finalidade da escola é formar um novo cidadao, com
capacidade para inserir-se de forma critica e transformadora na sociedade em que vive,
é preciso considerar que a finalidade da escola é possibilitar que os alunos “adquiram
conhecimentos da ciéncia e da tecnologia, desenvolvam as habilidades para opera-
-los, revé-los, transforma-los e redireciona-los em sociedade e as atitudes sociais — co-
operagao, solidariedade, ética [...]". (PIMENTA, 1993, p. 79) O que significa, no limite,
colocar os avancos da civilizagcdo no sentido de humanizar a sociedade.

Para construir esse novo, entretanto, a escola, ao planejar suas atividades e se pla-
nejar internamente, deve rever sua organizacdo, suas posturas diante do processo edu-
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cativo, sua relagdo com os alunos, seus pais e com a sociedade, bem como sua forma
de organizar o trabalho que se desenvolve no seu interior. Esta nova maneira de ser da
escola precisa ser construida a partir do ja existente, das condigdes dadas, pelos profis-
sionais da educagdo, ai compreendidos os ndo docentes, pelos alunos e pelas familias.

Por ser responsavel pela promocao do desenvolvimento do cidadéo, a escola deve
definir claramente o tipo de cidadao que deseja formar, para qual sociedade e quais
as mudancas necessérias para a construgdo desse tipo de sociedade e de uma escola
socialmente referenciada e de qualidade. Deve decidir, também, como trabalhar no
sentido da formagdo de cidaddos conscientes, criticos, capazes de compreender e atu-
ar na busca da superagao das desigualdades e do respeito ao outro.

Dentre as diferentes formas de conceber a qualidade da educagéo enfatiza-se, atu-
almente, a teoria e prética de uma concepgado de qualidade da escola com base na
qualidade do seu projeto politico-pedagégico. A prépria escola define o seu modelo
ao construir a sua autonomia. Gadotti (1992) refere-se a essa perspectiva como dialé-
tica integradora, ao defender a tese de que a educagdo escolar ganha qualidade na
medida em que faz alianga com o n&do-escolar.

Como os elementos constitutivos do projeto politico-pedagdgico sdo mutaveis, de
ano para ano, ou mesmo no decorrer de um mesmo ano letivo, o projeto ndo é um pro-
duto acabado, pronto, mas em construcdo. Reveste-se, entdo, de um carater processu-
al, de incompletude, sendo, concomitantemente, produto e processo, por isso, ndo se
encerra na redagdo de um documento exigido pelas instancias superiores do sistema
de ensino. Esta redagao é sempre provisoéria, fruto de um determinado momento vivido
pela organizagdo escolar. Assim, o processo de reflexdo sobre a pratica cotidiana, que
deve acompanhar a préxis educacional, prossegue pelos anos letivos de vigéncia do
projeto, visando a consecugdo de agdes compromissadas e coerentes com os principios
norteadores eleitos pela comunidade escolar, nos periodos de planejamento e repla-
nejamento anuais.

4. Possiveis vinculacoes entre a acdo da escola e a construcao da
cidadania

O processo de elaboragdo do projeto politico-pedagdgico da escola parceira culmi-
nou no Plano de Gestdo - 2007 — 2010. No entanto, o coletivo escolar tem consciéncia
da sua provisoriedade e dinamicidade, sobretudo por considerar que a escola ndo pos-
suia projeto anterior que norteasse, organizasse e articulasse o curriculo e, consequen-
temente, o trabalho educativo que se desenvolve no seu interior.

O maior fator responsavel pela grande desarticulagédo e descontinuidade da agao
educativa desenvolvida pela escola parceira era a alta rotatividade de diretores, co-
ordenadores pedagdgicos e professores, o que impedia a elaboracdo de um projeto
politico-pedagdgico exeqliivel, que atendesse s necessidades e expectativas da co-
munidade por ela servida, na construgdo de um trabalho de qualidade e socialmente
comprometido.

Nesse sentido, o projeto elaborado entre marco e julho de 2007,

[...] surgiu da necessidade de atingir os objetivos da acao educacional previstos
na legislagdo em vigor, especificamente, na LDB 9394/96 e pela necessidade
de transformar a realidade educacional desta Unidade Escolar, que apresen-
tava alto indice de evasao escolar, indisciplina, alguma violéncia, auséncia
dos pais/responsaveis no processo educacional, falta de participacdo da
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comunidade escolar na tomada de decisées,? professores e funcionarios de-

sestimulados pela falta de direcionamento e apoio administrativo/pedagdgi-

co. (PLANO DE GESTAO, 2007, p. 1)
Considerando que o projeto politico-pedagdgico ndo é mero “rearranjo formal”
(VEIGA, 1996) da escola, mas visa a qualidade do trabalho a ser desenvolvido, nascen-
do da propria realidade, visando modifica-la, podemos apontar a recepgao extrema-
mente positiva da escola parceira a realizagcao deste projeto, o que tem nos possibilita-
do atuar, enquanto observadores, como participantes (JUNKER, 1971). Assim, a nossa
identidade de pesquisadores e os objetivos do trabalho sdo totalmente conhecidos
e compartilhados pela equipe escolar desde o inicio das atividades conjuntas. Nesse
sentido, temos tido acesso a uma variada gama de informacdes, inclusive confidenciais,
o que tem marcado o clima de camaradagem, aceitagdo e cooperagdo mutuas do tra-
balho conjunto desenvolvido.

Um dos fatos relevantes dessa relagdo de médo dupla foi a discussdo, no processo
posterior de avaliagdo e replanejamento, acerca da expressado familia desestruturada,
constante da primeira redacdo do Plano de Gestédo, para indicar familias constituidas
sem a presenca do pai ou da mae, associando-as a problemas de violéncia em seus di-
versos ambitos, onde apresentamos, contextualizando-os, os conceitos de familia pen-
sada — ideal, formada aos moldes da familia burguesa: pai provedor, mae que cuida da
prole - e familia vivida:

[...] a familia que se estabelece a partir da decisao de algumas pessoas convi-
verem, assumindo o compromisso de uma ligagdo duradoura entre si, incluin-
do uma relagdo de cuidado entre os adultos e deles para com as criangas que
aparecerem nesse contexto (SZYMANSKI, 2001, p. 16).

Apos acalorados debates, a equipe escolar decidiu utilizar a expressao: alunos prove-
nientes “de lares que fogem da estrutura patriarcal” (PLANO DE GESTAO, 2007, p. 6).

A partir de amplas discussdes coletivas, foi possivel constatar uma mudanca na atitu-
de dos docentes com relagdo aos seus estudantes e uma atuagdo pautada pelo trabalho
colegiado e unido com o corpo diretivo e pedagdgico, com a clara intencao de trazer
melhorias para o processo de ensino e de aprendizagem e a integragdo entre profes-
sores/alunos/pais/dire¢do. Integracao urgente, visto que, devido a graves problemas
anteriores — violéncia dentro e fora da escola, venda de drogas no portdo, somados a
auséncia de agdes educativas concretas e conjuntas com alunos e pais, da diregéo - a
escola havia perdido a sua credibilidade perante a comunidade e, conseqiientemente,
muitos alunos.

Desse modo, a escola parceira, buscando valorizar o espaco escolar, promovendo o
seu acesso a comunidade e concretizar um compromisso efetivo com os pressupostos
da gestdo democrética, da construcao da identidade da escola, da imprescindivel e
efetiva participagao de pais e estudantes, ao planejar as atividades escolares partiu da

[...] reflexdo por parte do coletivo da escola, incluida a comunidade escolar e
os préprios alunos. Dessa reflexdo surgiram os caminhos a serem trilhados na
acao educacional, materializados na forma de Proposta Pedagdgica, Planos de
Curso, Planos de Ensino anuais e o Plano de Gestdo Escolar, sendo elaborado

2 Grifos nossos.
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para um periodo de consecugdo mais amplo, de quatro anos (2007 - 2010),
incluindo todos os dados e informacdes, diretrizes e normas de trabalho peda-
gogico e administrativo. (PLANO DE GESTAO, 2007, p.1)

Outra discussdo relevante ocorreu em torno de um dos objetivos gerais do projeto
inicial considerado equivocado, pelo coletivo escolar, ao apontar como incumbéncia da
escola preparar o aluno para a vida em sociedade, ignorando o fato de que o mesmo ja
é um cidadao que nela atua. Assim, os agentes educacionais decidiram pela redagao:
“atuar no sentido do desenvolvimento humano e social, tendo em vista sua funcéo
maior de agente de desenvolvimento cultural e social na comunidade, a par de seu
trabalho educativo” (PLANO DE GESTAOQ, 2007, p. 9)

Ou seja, para a escola parceira, sua finalidade é possibilitar aos alunos, como seu di-
reito de cidadania e dever da escola, adquirir conhecimentos cientificos, tecnolégicos,
atitudes sociais, para que possam atuar na sociedade de forma critica e transformadora,
com consciéncia de que a sociedade civilizada é “fruto e obra do trabalho humano,
cujo elevado progresso evidencia as riquezas que a condigdo humana pode desfrutar”
(PIMENTA, 1993, p. 79). Sociedade de classes, perversa, que revela suas contradigdes
ao excluir grande parte da humanidade dessas riquezas socialmente produzidas, do
acesso e beneficios do progresso cientifico e, no limite, da prépria humanizagao.

Assim, outra conclusao a que podemos chegar é a de que escola parceira introjetou
o principio de que o projeto politico-pedagdgico ndo é algo a mais que a ela se coloca,
mas instrumento tedrico-metodoldgico a auxilid-la a enfrentar os desafios cotidianos,
de modo reflexivo, consciente, sistematizado, orgénico e participativo. Metodologia de
trabalho a permitir ressignificar a agcdo de todos os agentes educacionais e, ao carregar
em si um compromisso coletivamente definido e assumido, configura-se como elemen-
to articulador do curriculo a lhe conferir globalidade e relevancia. Caminho esse que
ndo se construiu sem impasses, conflitos, recuos e avancos, com os quais a comunidade
escolar aprendeu a lidar.

Considerando o diagndstico realizado a partir dos recursos fisicos, técnico- pedagé-
gicos e humanos, bem como dos alunos e da comunidade, e com base na anélise do
processo educacional do Ensino Fundamental e Médio a escola elegeu objetivos que
estdo em concordancia com a maioria dos autores que estudam a tematica:

1. melhorar a qualidade do ensino, motivando e efetivando a permanéncia
do aluno na escola, evitando a evasio;

2. criar mecanismos de participagao que traduzam o compromisso de to-

dos na melhoria da qualidade de ensino e com aprimoramento do pro-

cesso pedagdgico;

promover a integragdo escola-comunidade;

4. permitir ao aluno exercitar a cidadania a partir da compreenséao da rea-
lidade, para que possa contribuir em sua formacao;

5. criar condigdes para que todos os alunos desenvolvam suas capacida-
des e tenham acesso aos conhecimentos para que possam intervir na
realidade;

6. atuar no sentido do desenvolvimento humano e social, tendo em vista
sua funcdo maior de agente de desenvolvimento cultural e social na
comunidade;

7. buscar novas solugdes, criar situagdes que exijam o maximo de explora-
cao por parte dos alunos e estimular novas estratégias de compreensao
da realidade. (PLANO DE GESTAQ, 2007, p. 8)

w
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Para o alcance do objetivo de contribuir para o processo de humanizagédo do aluno,
tornando-o consciente de si e do mundo, capaz de interpretar e transformar a realidade
que o rodeia, a equipe escolar assumiu a premissa de que isso somente seria possivel
mediante o trabalho coletivo e a discussdo colegiada. Assumiu, também, que isso nao é
tarefa facil ou rapida, mas processo de aprendizagem cotidiana e comum a todos os que
militam naquela escola publica.

Ao nascer da prépria realidade, o projeto politico-pedagdgico é exeqtiivel, ao prever
as condigbes para seu desenvolvimento e avaliagdo, implicando em agdo articulada de
todos os envolvidos com a escola. Constréi-se continuamente, sendo, simultaneamente,
produto e processo. Ganha consisténcia a medida que capta a realidade e, ao capta-la,
realiza diagndsticos abertos que néo se encerrem na simples constatagdo ou descricdo da
realidade, mas que sejam capazes de |é-la e interpreté-la a luz de um referencial filoséfico
e tedrico-pratico compartilhado pelo coletivo escolar, o que supde um posicionamento.

Assim, no processo de elaboragdo e execugao do projeto politico-pedagdgico da es-
cola parceira, constatamos que houve e hd um grande esforco e dedicagdo do corpo
administrativo e docente no sentido de estreitar os vinculos com a comunidade, reaproxi-
mando-a do processo educativo de seus filhos. A comunidade por motivos vérios, alguns
j& apontados, havia-se distanciado do cotidiano da escola, inclusive pelo fato de muitas
familias morarem em bairros distantes, o que dificulta uma presenga assidua de pais e
maes trabalhadoras. Além da formac&o e incentivo a atuagdo do Grémio Estudantil, que
participa das reunides de Conselho de Escola, algumas atividades de lazer, mostras de
trabalho dos alunos, Feira de Ciéncias, oficinas de informatica, de reciclagem séo realiza-
das regularmente pela escola, com grande e ativa presenca das familias.

Mesmo diante das dificuldades que surgem no dia-a-dia, a equipe escolar se une para
enfrenta-las e supera-las, compartilhando idéias e discutindo alternativas com os alunos,
no sentido do que é melhor para o conjunto da escola.

Considerando que o entorno e as familias atendidas pela escola parceira sdo prove-
nientes de favelas ou de bairros periféricos, carentes de equipamentos publicos e sociais,
apresentando alto indice de alcoolismo, drogas e violéncia, o coletivo escolar ndo tem
voltado as costas para estas questdes, antes tem-se munido teoricamente, por meio de
sessOes de estudos e debates; buscando intercambio e auxilio de outras agéncias sociais
e de assisténcia médica e psicoldgica, quando necessarias, enfrentado, no cotidiano, as
delicadas questdes de diversas ordens que se apresentam.

Assim, nesse processo de trocas e vivéncias compartilhadas, a escola parceira per-
cebe-se amadurecendo e crescendo na realizacdo de um trabalho mais consistente, de
qualidade superior, mais engajado social, teérica e metodologicamente, robustecendo
e regatando, dessa forma, ndo apenas a agdo educativa e o processo de aprendizagem
do aluno, mas, sobretudo, as relages mutuas, o respeito ao outro e aos seus direitos,
o sentimento de pertencimento, a co-responsabilidade, a auto-estima, tanto da equipe
escolar, como dos alunos.

Avaliagbes da equipe diretiva, coordenagédo pedagdgica e da/os docentes apontam
os ganhos da parceria entre escola publica-universidade, via projeto do Nucleo de Ensi-
no: oportunidades de momentos de estudo e reflexdo; acesso a novos conhecimentos e
teorias; possibilidades de interlocucdo com outros profissionais da educagdo no sentido
de analisar e buscar solugdes para problemas enfrentados; possibilidade de contar com
a assessoria e atuagdo conjunta da e com a coordenadora da pesquisa e as graduandas,
num processo de trocas e enriquecimentos mutuos. Nesse sentido, a realizagdo desta
pesquisa-acdo estabeleceu e estreitou fortes vinculos profissionais e pessoais entre a es-
cola parceira, o curso de Pedagogia da FFC e o Nucleo de Ensino de Marilia, e este canal
tem possibilitado a continuidade dessas frutiferas trocas.
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No que tange a formacao das bolsistas e colaboradoras é possivel apontar, dentre
inumeros fatores constatados, que seu processo de formacgao profissional e, sobretudo,
humana deu um grande salto qualitativo. Agugaram-se as capacidades perceptivas e
criticas, ao lado do despertamento de suas qualidades e habilidades de pesquisadoras
sensiveis, com perspectiva de totalidade da situagdo educacional, atentas, capazes de
tomar decisbes e redirecionar a acdo desenvolvida e, desse modo, amadureceram e,
ouso dizer, “desabrocharam” em suas potencialidades, tendo angariado a simpatia e
colaboragao de todos os agentes educacionais da escola parceira.

Assim, é imprescindivel registrar que, ao longo do ano letivo de 2009, duas ex-
-bolsistas e atuais colaboradoras continuaram a realizacado de atividades e acdes ja em
curso, planejadas com o coletivo escolar, na busca e efetivagdo de praticas que melhor
contemplassem os problemas, de diversas ordens, diagnosticados: continuidade do
processo de alfabetizagdo dos alunos das 57 e 6° séries; dificuldades de aprendizagem -
7% e 8% séries; adequagao contelido-metodologia para cada série ou disciplina, median-
te elaboragdo de Planos de Ensino que contemplassem as defasagens e dificuldades
apresentadas; relacionamento interpessoal; comportamento /disciplina.

Desse modo, a realizagdo do projeto possibilitou, simultaneamente, tornar mais
solida e comprometida a formagdo inicial de nossas graduandas e propiciar o cres-
cimento profissional, tedrico e pessoal dos agentes educacionais da escola parceira,
ao proporcionar-lhes momentos enriquecedores de reflexao e, portanto, de formagao
continuada.
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Interacoes e Interlocugoes na Educacao Infantil:
Atividades Ludicas e Reflexivas com Recursos
Musicais

Mario Sérgio Vasconcelos'
Carlos Eduardo de Oliveira Berto?
Fernando Del Mando Lucchesi®

Resumo

Este relato de intervencao tem por objetivo descrever os trabalhos realizados, em
2007 e 2008, junto ao Nucleo de Ensino da FCL/Assis, através de projeto que buscou
uma interlocucéo e intervencdo didatico-pedagdgica com criancas de 3 a 5 anos e
com educadores em uma escola de educacdo infantil, localizada na cidade de Assis
(SP). A proposta dos trabalhos surgiu da intencdo de oferecer alternativas que pudes-
sem influenciar projetos pedagdégicos com musica no contexto educacional. Adotamos
como procedimento, cantar e tocar junto as criangas um repertério de varios autores
de mdsica infantil e composi¢des elaboradas pelos proprios integrantes do projeto.
Com as educadoras, foram organizadas reunides semanais para discussdes de textos,
promovendo reflexdes acerca das intervengdes realizadas. Como principais resultados
destacaram-se: a) as educadoras refletiram sobre o papel da musica na educagao; b)
acrescentou-se ao repertério de atividades das educadoras praticas alternativas que
incluem a mdusica; c) as criangas conheceram novas musicas e passaram a demonstrar
maior intimidade com instrumentos musicais; d) a musica desempenhou um papel in-
clusivo para as criangas recém chegadas a instituigdo.

Palavras-chave

Ludico, musica, educacdo infantil.

1.Introducao

" Coordenador do Projeto e Professor Adjunto do Departamento de Psicologia Evolutiva, Social e Escolar da Faculdade
de Ciéncias e Letras de Assis/Unesp.

2 Aluno do Curso de Psicologia e Bolsista do Projeto PROGRAD/Nucleo de Ensino.

3 Aluno do Curso de Psicologia e Bolsista do Projeto PROGRAD/Nucleo de Ensino.
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A musica desperta o interesse das criangas, mesmo quando ainda bebés. Desde
pequena a crianga vive rodeada de sons provenientes do meio ambiente, como as
vozes, os sons de animais, os ruidos e a propria musica. As primeiras nogdes de mu-
sica sdo construidas quando a crianga tenta reproduzir e imitar sons ou simplesmen-
te acompanha-los ritmicamente por meio de movimentos repetitivos (Vasconcelos,
2003).

Em estudos sobre os primeiros contatos da crianga com a musica, Jeandot (1990)
constatou que "antes mesmo de nascer, ainda no Utero materno, a crianca toma con-
tato com um dos elementos fundamentais da musica - o ritmo - através das pulsagdes
do coragao de sua mée” (p.18). E através da acdo e experimentando sons que a crian-
ca explora as possibilidades de sua percepgéo. Por isso, torna-se importante “dialogar
com a crianca sobre e por meio da musica. E essencial o entendimento do universo
musical das criangas, pois, como acontece com a linguagem, cada civilizagado, cada
grupo social, tem sua expressao musical prépria” (JEANDOT, 1990, p.20).

De acordo com Zampronha (1985), a musica é uma linguagem assentada num con-
texto socio-cultural e temporal, e:

a despeito de ser uma linguagem, por se embasar no principio do estimulo
vibratério (e o som é uma experiéncia subjetiva), por ser acima de tudo uma
realidade temporal, ndo verbal e ndo-simbdlica, por suas caracteristicas psi-
colégicas e seu cunho onirico (a musica é uma experiéncia na qual a fantasia
e a realidade se encontram intimamente ligadas), inconsciente (as idéias mais
significativas tem origem no mais profundo do nosso psiquismo, como ja dizia
Jung) e sexual (no sentido de libido, forma de energia vital, forga propulsora
de toda a conduta ativa e criadora do homem) [...] ela pode psicologicamen-
te, favorecer, evocar, associar e integrar experiéncias (p.13).

Portanto, assim como acontece com outras formas de arte, a musica pode chegar
ao inconsciente de forma mais direta, o que comprova o seu cunho onirico, j& que
transpassa despercebida pelas defesas do ouvinte, podendo, inclusive, auxiliar na re-
solucdo de conflitos psicoldgicos.

1.1.A musica na educagao infantil

Conforme Brito (2003, p. 51), na educagdo infantil brasileira ainda é comum ob-
servarmos a utilizagdo da musica com resquicios de “[...] suporte para a aquisigdo de
conhecimentos gerais, para a formagdo de habitos e atitudes, disciplina, condiciona-
mento da rotina, comemoracdes de datas diversas, etc.” A musica por esse ponto de
vista é concebida

(...) como "“algo pronto”, cabendo a nés a tarefa maxima de interpreta-la.
Ensinar musica a partir dessa dptica significa ensinar a reproduzir e interpretar
musicas, desconsiderando a possibilidade de experimentar, improvisar, inven-
tar como ferramenta pedagdgica de fundamental importéancia no processo de
construgdo do conhecimento musical (BRITO, 2003, p.52).

Em muitas ocasides é possivel notar que a musica serve as instituicdes educacionais
somente enquanto um espetaculo para as apresentagdes das criangas em publico,
normalmente para os pais. Isto nos remete a pensar que a utilizagdo da musica, nes-
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ses casos, é apenas para surtir nesses pais, por parte da instituicdo, a confianga de
que as criangas estdao com bom desempenho, pois atuam como lhes foi ensinado na
escola. Had um outro fator de complicagdo nesse processo da musica no formato de
um espetaculo, pois: “(...) dedica-se muito tempo a ensaios para apresentagdes em
comemoragdes diversas que até mesmo excluem os alunos considerados desafinados,
‘sem voz', ‘'sem ritmo’, etc.” (BRITO, 2003, p.52).

Pensamos que a educacao infantil ndo deve simplesmente valorizar o entreteni-
mento das criangas apenas como forma de “passar o tempo” e nem, ao contrario,
priorizar o simples e mecénico “treinamento” das criancas. O espago educacional
deve valorizar o lidico e, ao mesmo tempo, prover condi¢bes para o desenvolvimento
das potencialidades das criangas. Nesse sentido acreditamos, por exemplo,

(...) ser a creche um espago a ser dividido entre o cuidar e o educar, por ser
a crianga um ser completo, que necessita de cuidados, bem como a promo-
¢ao de seu desenvolvimento fisico, psiquico e social. Devem as instituigdes
de educacdo infantil favorecer a construcdo da autonomia, da criticidade, da
criatividade, da responsabilidade, da formagédo de conceitos rumo a formagéao
do cidaddo do século XXI (BATISTA; MORENO; PASCHOAL, 2000, p.109).

Sabemos que existem inimeras criticas ao sistema educacional brasileiro, espe-
cialmente no que tange a auséncia de praticas inovadoras. Mas como contribuir com
a melhora da educagdo? Nesse contexto, o que fazer? Desistir da tarefa de educar?
Macedo, Petty e Passos (2000), ressaltam que néo:

A idéia é valorizar o que é possivel fazer, o que estd ao nosso alcance, e isso
nos da melhores condi¢bes para descobrir pistas que ajudem a modificar a
atuacdo pedagdgica considerando nosso sistema de ensino, independente-
mente das criticas a ele destinadas. (...) Em outras palavras, se é dificil mudar
o todo, ha muito que fazer em cada parte: o desafio é atuar com criatividade
e responsabilidade, saindo do discurso queixoso e paralisado, descobrindo
formas mais interessante de lidar com a realidade (p.31).

E por este caminho que nos motivamos a sair do discurso paralisado e tentar mudar
alguns conceitos e préticas tdo cristalizadas na educacao infantil. No que se refere a
musica, preocupa-nos, ainda, o acesso limitado das criangas a outros tipos de cangdes,
além daquelas divulgadas pelos meios de comunicagdo de massa. Existem variedades
de musicas que trazem elementos muito ricos e também podem contribuir para a for-
magdo psicoldgica e social da crianga. A ampliagdo desse acesso é importante por que

(...) as cangdes infantis veiculadas pela midia, produzidas pela industria cultu-
ral, pouco enriquecem o conhecimento das criangas. Com arranjos padroni-
zados, geralmente executados por instrumentos eletronicos, limitam o acesso
a um universo musical mais rico e abrangente que pode incluir uma varieda-
de de géneros, estilos e ritmos regionais, nacionais e internacionais (BRASIL,
1998, p.65).

Na maioria das vezes, as musicas veiculadas na televisao, por exemplo, sdo pouco
enriquecedoras e carregadas de valores estereotipados. Numa outra vertente, além
do valor da musica em si, o contato da crianga com os sons e com as letras, juntamente
com a presenca fisica dos musicos e dos instrumentos, mostra-se mais favoravel ao
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desenvolvimento infantil devido ao contexto que inclui o “fazer musica” e outras ativi-
dades interativas decorrentes da situacao.

2.0 trajeto para a pesquisa e intervencao

Decorrente de preocupagdes tedricas como as anteriormente descritas, realiza-
mos em 2007 e 2008, subsidiados pelo programa de Nucleos de Ensino da Faculda-
de de Ciéncias e Letras de Assis/UNESP, intervengdes em uma escola de educacéo
infantil do municipio de Assis. Entretanto, contextualizar tais trabalhos demanda-nos
discorrer sobre uma experiéncia realizada no ano de 2006 em que nos deparamos
com as primeiras questdes que orientaram as atuacoes das pessoas que idealizaram
o projeto.

Em 2006, dois alunos do curso de graduagdo em Psicologia, cumprindo parte das
atividades relacionadas ao estdgio profissionalizante, desenvolveram um trabalho
com musicas dirigidas as criangas do bercario IV (de 3 anos e 11 meses a 4 anos e 11
meses). A idéia inicial era que essas criangas pudessem ter acesso a outras musicas
além daquelas divulgadas pela midia e adotadas, via de regra, na educagéo infantil.
Para tanto, usaram mdsicas infantis tradicionais e musicas infantis de autores renoma-
dos, além de usarem musicas de prépria autoria, tocando e cantando para as criangas.

De inicio, sem outras pretensoes, além do cumprimento do estagio, os alunos per-
ceberam consideravel repercussao na Instituicdo que, entusiasmada com os primeiros
resultados, acolheu a dupla e as proposigdes de trabalho, inclusive para os anos sub-
sequentes.

Mas por que o entusiasmo? Nas observagdes orientadas para o estadgio, os alu-
nos perceberam certa caréncia na utilizagdo da musica no contexto da instituicao. As
musicas eram utilizadas, basicamente, em rodas cantadas ou em segundo plano por
meio do aparelho de dudio para preencher o ambiente enquanto as criangas brinca-
vam; o repertério era quase sempre limitado as cangdes mais difundidas na midia.
Logo, as musicas apresentadas de outra maneira, de modo presencial, inclusive com
instrumentos musicais nos quais era possivel reconhecer a origem dos sons musicais,
proporcionaram o fascinio nas criancas e, consequentemente, o interesse dos profis-
sionais presentes. A musica chamou a atengdo enquanto instrumento e recurso ludi-
co. Foi entdo, a partir dessa experiéncia institucional, que definimos nossos objetivos.

3.0bjetivos

Desse modo, o objetivo deste trabalho surgiu da intencdo de oferecer alternativas
inovadoras que pudessem influenciar projetos pedagdgicos no contexto educacio-
nal e, além disso, ampliar o acesso das criangas a outras musicas, além daquelas
divulgadas pela midia. Mais especificamente, desenvolvemos um projeto pretenden-
do: ampliar os conhecimentos e discussdes entre as educadoras para que pudessem
compreender a relevancia da musica na educacgao infantil; apresentar novas musicas
as criangas; resgatar musicas infantis tradicionais; propiciar um relacionamento mais
direto da crianga com a musica e com o instrumento musical; explorar os elementos
da musica por meio de oficinas e atividades; favorecer as interagbes visando a socia-
bilidade das criancas.
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4.Método

4.1.Local

A escola em que se realizou o projeto foi a E.M.E.I.F. Prof.? Eunice de Lima Silveira,
localizada na cidade de Assis — SP, que atende criangas de 0 a 6 anos, de ambos os
sexos. Essa instituicdo disponibiliza vagas a populacao da regido municipal para as tur-
mas de bergario, pré-escola (jardim) e primeiro ano do ensino fundamental. Além disso,
existem criangas que permanecem na escola somente no periodo da manh3, outras a
tarde e algumas no periodo integral.

O planejamento das atividades realizadas pela escola é elaborado no inicio do ano
letivo, no qual sdo incluidos eventos extracurriculares como, por exemplo, festas juninas
e outras datas comemorativas. No periodo de execugdo das intervengdes, os bolsistas
eram sempre convidados a participar desses eventos. Embora a escola cumpra rigoro-
samente seu planejamento, esta sempre foi flexivel em relagao aos horarios disponibili-
zados para os para bolsistas desenvolverem os trabalhos.

4.2.Instrumentos

4.2.1.Planejamentos, intervencdes e interlocucoes

Planejar é essa atitude de tracar, projetar, programar, elaborar um roteiro para em-
preender uma viagem de conhecimento, de interagdo, de experiéncias multiplas e sig-
nificativas para/com o grupo de criangas (OSTETTO, 2004). E, nesse contexto as ativi-
dades propostas tiveram sempre seus planejamentos amplos elaborados com bastante
antecedéncia. Amplos no sentido em que as idéias mais gerais eram organizadas e
tracadas como referéncia para a boa condugéo das atividades. Entretanto, dentro da
propositura de que nao deveria haver rigidez na programagéo, também era essencial a
participacdo ativa das criangas inclusive, na influéncia para a elaboragédo das propostas
subsequientes. Contudo, o planejamento deveria englobar, fundamentalmente, duas
intengdes que consideramos basilar para as propostas: a intervengao e a interlocugéo.

Entende-se aqui por intervengdo o processo pelo qual uma agdo causa, em con-
seqliéncia, alguma transformagdo. A dificuldade de tal atitude consiste em que, tal
transformacéo, deve conduzir-se com o minimo de influéncia de valores dos interven-
tores. Mas, com efeito, desse processo ndo se deve esperar uma transformagéo para
uma determinada forma, para um jeito ou para outro, mas sim, minimamente, uma
transformacéo positiva em que se observa um acréscimo ao repertoério de a¢des dos
presentes envolvidos. Ou seja, sempre que algo novo apresenta-se a crianga e ao edu-
cador, ambos deslumbram-se e aprendem por sua prépria conta, promovendo as tais
transformagdes positivas.

A interlocugdo, nesse contexto, é justamente um dos instrumentos pelo quais os
envolvidos constroem os alicerces das relagdes e promovem, também, a troca de ideias
sem que, necessariamente, algumas dessas pessoas tenham que se colocar numa po-
sicdo de maior saber. E nesse sentido, os estagiarios apesar de dotados de certo co-
nhecimento apreendido na graduagdo em Psicologia, precisaram render-se, por suas
préprias dificuldades, aos modos simples, mas, eficazes para lidar com o grupo de

progrady

|eroog o 1e|0os3

01X81U07) ou sedibobepay seoneld e |'ded

68




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

criangas. O bom relacionamento com a instituigdo rendeu ao grupo um grande periodo
de cumplicidade, pois, foram trés anos de participagédo e desenvolvimento do Projeto.

4.2.2.Materiais

Utilizou-se nesse trabalho um repertério de varios autores da musica infantil e com-
posicdes elaboradas pelos proprios integrantes do projeto, tocadas e cantadas junto as
criangas. Enfatizamos o uso do violdo e do canto. O violdo por ser um instrumento de
grande reconhecimento popular e de facil acesso por ser muito presente no contexto
cultural da crianca brasileira. O canto por desempenhar

(... um papel de grande importancia na educagdo musical infantil, pois integra
melodia, ritmo e - freqlientemente - harmonia, sendo excelente meio de de-
senvolvimento da audi¢do. Quando cantam, as criangas imitam o que ouvem e
assim desenvolvem condigdes necessarias a elaboragdo do repertério de infor-
magdes que posteriormente lhes permitira criar e se comunicar por intermédio
dessa linguagem. (BRASIL, 1998, p.59)

Muito embora o violdo estivesse sempre presente, também utilizamos outros instru-
mentos como atabaque, tridngulo, berimbau, entre outros. Sobre o uso de instrumen-
tos, o Referencial curricular nacional para a educacdo infantil (BRASIL, 1998) destaca
que: "Em principio, todos os instrumentos musicais podem ser utilizados no trabalho
com a crianga pequena, procurando valorizar aqueles presentes nas diferentes regides,
assim como aqueles construidos pelas criangas” (p.59). Além disso, algumas atividades
envolviam o desenho livre em folhas de papel, instrumentos improvisados com mate-
riais cedidos pelo Projeto ou pela propria escola e midias contendo musicas adequadas
para algumas atividades.

Separadamente, com as educadoras, o Projeto consistiu em reunides semanais (com
duragao de aproximadamente uma hora) com discussdes de textos sobre o desenvol-
vimento infantil e sobre a musica. Para tanto, eram disponibilizados aos participantes
da reunido os textos que eram selecionados levando em conta o andamento das dis-
cussoes.

4.3.Participantes

O presente trabalho foi idealizado e conduzido por trés integrantes: o coordenador*
e dois alunos do curso de graduagdo em Psicologia.

A escolha das turmas de alunos, o nimero de criancas e o nimero de educadores
envolvidos eram sempre definidos de comum acordo entre os estagiarios e a institui-
¢do. Desse modo, considerando as demandas da instituicdo, foi possivel variar a quan-
tidade de participantes e de intervengdes.

O trabalho proposto em 2007 foi dirigido a duas turmas (quarenta minutos para cada
turma) de Jardim |, do periodo matinal, incluindo as respectivas educadoras responsa-
veis por essas turmas. Cada turma continha em média 20 criangas, com idade variando
entre 3 a 4 anos.

Em 2008, manteve-se o mesmo nimero de turmas (quarenta minutos para cada tur-

4 Prof. Dr. Mario Sérgio Vasconcelos (coordenador), Carlos Eduardo de Oliveira Berto e Fernando Del Mando Lucchesi
(alunos).
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ma), mas, neste ano, para o Jardim Il. Nas reuniGes semanais estiveram presentes, em
média, seis educadoras. Nessas turmas a idade das criancas variava entre 4 e 5 anos.

4.4.Quadros sintese das atividades

Quadro 1: Nimero de turmas, educadoras e criancas.

Projeto 2007 Projeto 2008
Educadores 2 6
Turmas 2 2
Criangas* 40 40

*Média do nimero de criangas; nem todas as criangas estavam presentes nas atividades.

Quadro dois: Atividades desenvolvidas em 2007 e 2008

Meses Atividades 2007 Atividades 2008
Margo Pesquisa bibliogréfica Entrevistas com as educadoras
. Mini-cursos sobre o . O
Abril . . . Pesquisa bibliografica
desenvolvimento infantil
Discussdes sobre a influéncia
Maio da musica no desenvolvimento
infantil
) - - Encontros com educadoras e
Discusséo e apreciagdo de -
Junho L. ) observacédo das turmas
musicas infantis
Apresentacao de novas
Julho press s o
atividades musicais
Encontros com -
Apresentacdes
- . educadoras e A
Agosto Apresentagdes musicais - musicais com as
observacéo das )
criancas
turmas
Discussdes sobre
. . Jogos e
. . a influéncia ) )
Jogos e brincadeiras . brincadeiras
Setembro . AR da musica no . R
relacionados a musica ) relacionadas a
desenvolvimento L
: ) musica
infantil
- ~ Apresentacao de Oficina de
Oficina de confecgdes de P N N
Outubro . novas atividades confecgdes de
instrumentos o .
musicais instrumentos
Novembro** Elaboracdo do Projeto de 2008 Elaboracao do Projeto de 2009

Fonte: Convite 2007 e 2008 do Projeto intitulado Musica para educadores e criangas: atividades com mdisica que
auxiliam na formacdo do educador e no desenvolvimento da crianga. Nicleo de Ensino. Pro-Reitoria de Graduagao
da UNESP.

** Ainda em contato com a instituicdo até o recesso escolar.

5.Sobre o desenvolvimento das intervencées

Em 2007, com a aprovacao do Projeto pelo Nucleo de Ensino - PROGRAD, duran-
te os sete meses em que desenvolvemos o projeto conseguimos atingir os objetivos
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propostos, o que nos motivou a dar continuidade aos trabalhos. Nesse mesmo ano,
reunimo-nos em encontros semanais com as educadoras do Jardim |. Tais encontros
foram importantes para ampliarmos os conhecimentos e discussdes acerca do tema e
proporcionar melhor compreensao sobre a relevancia da musica na educagéo infantil,
bem como sobre outros temas correlatos, tais como o desenvolvimento cognitivo, mo-
tor e psicossocial da crianga. Nesse processo, realizamos constru¢des conjuntas que,
pelos relatos, promoveram transformagdes entre as profissionais participantes e entre
os bolsistas. O alcance de tais compreensdes e perspectivas, por meio dessa constru-
¢do conjunta, de certa forma, subverteram as relagdes entre quem aprende e quem
ensina, tornando-se outro ponto de discussdo e reflexdo; destacamos esse ponto ja
que consideramos que essas relagdes sdo muito importantes para um aprendizado de
qualidade.

O processo de intervencao, além do desenvolvimento de diferentes aspectos musi-
cais, como o ritmo e melodia, assim como o préprio gosto pela musica, permitiu inclu-
sive, auxiliar na recepgdo de criangas recém-chegadas a instituicdo, pois os elementos
da propria musica facilitam as interagdes e a aproximacao entre as criangas.

Em 2008, julgamos que também alcancamos nossos propoésitos. Por meio da di-
namica dos encontros na instituigdo, construiu-se uma histéria muito rica voltada para
praticas e vinculos de amizade com as criangas e educadoras. Além disso, constituiu-se
numa experiéncia de vida extremamente proveitosa para os bolsistas participantes do
projeto.

Para ilustrar estas considerag¢des, descreveremos alguns fragmentos observados nas
intervencoes.

6.Fragmentos e relatos da intervencao

Relato |

Num dos encontros com as educadoras, em junho de 2007, os bolsistas, a pretexto
das discussoes realizadas em encontros que precediam as atividades, levaram as letras
impressas de duas musicas que supunham ser bem conhecidas por essas profissionais:
O caderno (Toquinho, Mutinho)® e Aquarela (Toquinho, Vinicius de Moraes, G. Morra,
M. Fabrizio), acompanhadas das respectivas reproducdes em disco compacto de dudio
(CD). Um dos motes da conversa tratava sobre a mensagem que se podia interpretar
dessas obras. Chegamos ao consenso que a idéia de que as musicas tratavam da in-
fancia e do passar da infancia. Partindo dessa interpretagdo L. comentou: “Nossa! Eu
sempre ouvia essas musicas, mas nunca tinha parado para entender a letra. Que triste!
Essa musica é assim?!”.

Em um encontro seguinte, essa educadora entusiasmada chamou a atencao dos
estagiarios, que mal haviam chegado a instituicdo, comentando: “Vejam! Vejam! Estou
passando musica para eles”. A educadora havia “se deixado” sensibilizar pela musica
de tal maneira que se sentia instigada a continuar a transmitir essa experiéncia.

Relato I
Em agosto de 2007, apds a apresentagdo de musicas tocadas e cantadas® pelos
bolsistas para as criangas, a educadora N. solicitou, na semana seguinte, que fossem

° Letras, autores e musicas disponiveis em http://www.toquinho.com.br. Acesso em: 20/07/2008.

¢ Algumas musicas tradicionais como: O Sapo, A Serpente, O Cravo e a Rosa, de dominio publico; outras de autores
famosos como O Pato de Vinicius de Moraes; além de musicas infantis de autoria dos préprios bolsistas, como: O Barco,
Um e outro (Avido), Os bichinhos entre outras.
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repetidas as atividades para seus alunos, ja que estes ndo tratavam de outra coisa sendo
de pedir aos bolsistas pelas musicas, j& desde quando os avistavam na escola. A educa-
dora destacou: “As criangas estdo pedindo... vou mandar elas sentarem em roda”. Foi
curioso notar que, em especial, essa educadora atendesse de maneira tdo zelosa aos
pedidos dos alunos porque, de modo geral, as atividades programadas eram, por ela,
seguidas a risca. Tal situacao sugeriu que a experiéncia vivenciada por essa educadora,
fizesse com que ela atendesse aos desejos das criangas, pois percebera nelas e em si
mesma, tanto a curiosidade pela novidade, quanto o encanto pela originalidade com a
qual lhes eram apresentadas as musicas e as atividades.

Observou-se também que houve um fortalecimento da empatia e qualidade das
interagdes de N. pela turma a qual se responsabilizava. Em uma determinada atividade,
as criangas desconhecendo o titulo das musicas criadas pelos bolsistas, faziam o pedido
dessas musicas pelo nome que lhes parecia conveniente. Num determinado momen-
to, para pedir a musica Um e outro, uma das criangas gritou: “Toca o avido!”. Nesse
momento, a educadora N., que j& se encontrava junto aos alunos, espontaneamente
situou os bolsistas a frente da turma e comentou: “E! Do avido! Agora vai chamar Avido
(risos)”. Situagcbes dessa natureza denotam um maior envolvimento da educadora com
as criancgas.

Relato IlI

Era més de setembro de 2008. Os pais do menino G.7, de 5 anos, efetivam sua ma-
tricula na escola nesse periodo. Num momento em que as atividades j& estavam em
andamento na instituicdo havia alguns meses, o menino G. viu-se num lugar estranho,
com pessoas estranhas e longe dos pais. G., irritado com a situagao, chorava muitas
vezes e isolava-se do lado de fora da sala (no patio). Nao queria ver e nem falar com
ninguém e, pelo menor contato, se irritava e chorava. A respeito disso a educadora L.,
responsavel por essa turma, nos dizia: “O periodo de adaptacdo é dificil. Mas, é nor-
mal”. Os dois bolsistas arriscavam-se em algumas conversas com G., mas ele logo se
aborrecia.

Passou-se uma e depois duas semanas e G. permanecia em seu choro com a dife-
renca que, nesse momento, era obrigado pelas educadoras a manter-se dentro da sala
junto as demais criangas. Entretanto, G. isolava-se no canto do recinto.

O comentério da educadora sobre essa situagdo era: “Esse menino ndo tem jeito.
Assim... ndo vai se adaptar”.

Na terceira semana, os bolsistas visitaram a turma de G. e sugeriram a seguinte ativi-
dade: ofereceram varios instrumentos como flauta doce, pandeiro, chocalhos, agogés,
etc., que as criangas podiam escolher de dentro de uma caixa®. O menino G. recusou
a primeira oferta e chorou. Mostrava-se irritado. Apesar disso, notava-se que G. estava
curioso em olhar o que havia dentro da caixa.

Alguns minutos depois, o menino aceitou a segunda oferta, pegou um pandeiro e
foi para o canto da sala novamente. Permaneceu por algum tempo nesse canto isolado
para, de repente, num outro instante, aparecer entre dois outros meninos tocando’ o
instrumento de sua opgdo. Enquanto tocava, G. revezava os olhos entre os colegas dos
lados e seu pandeiro e, ainda, discretamente sorria, abria a boca e colocava a lingua

7 Por questdes de sigilo ético os nomes das criangas e dos educadores serdo indicados apenas por uma letra.

8 Todos os instrumentos eram adaptados em tamanho para as criancgas. Tais instrumentos-brinquedos pertenciam a
prépria instituicdo que ndo os utilizava, mesmo porque, estavam gastos e alguns quebrados. Entretanto, isso ndo foi
problema para as criancas que criaram sons e divertiram-se. As atividades com esse material foram frequentes. No ano
seguinte (2008), a escola nos comunicou que havia renovado esses instrumentos.

9 Por "tocar” entendemos também como bater, assoprar, etc.
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para fora, tudo ao mesmo tempo. O menino G. havia montado uma banda. Possivel-
mente, foi em decorréncia dessas atividades que essa crianga brincou com seus novos
colegas nos dias seguintes.

A educadora L., algumas semanas depois, observando G. brincando em grupo, co-
mentou com a outra colega educadora: “Ah! Os meninos (referindo-se aos bolsistas)
ajudaram G. a se adaptar. Ainda bem”. Um dos bolsistas retrucou: “N&o fizemos nada”.

7.Consideracoes finais

Como principais resultados de nossas intervencdes, destacamos que: a) varios te-
mas, debatidos nas atividades junto as educadoras, emergiram de interrogativas dos
proprios educadores. Tais discussdes transpassaram as questdes sobre a musica e abar-
caram rupturas nos pensamentos acerca do modo de lidar com a crianga. Percebemos
que as educadoras assumiram a propositura de que a crianga é um sujeito ativo em seu
processo de construgdo de conhecimento; b) as educadoras refletiram sobre o papel da
musica na educagdo; c) acrescentou-se ao repertério de atividades pré-escolares novas
praticas que incluem a musica; d) as criangas tiveram a oportunidade de conhecer novas
musicas e passaram a demonstrar maior intimidade com estas, incluindo as musicas tra-
dicionais e aquelas compostas pelos alunos que conduziram o trabalho; e) constatamos
uma maior aproximagdo das criangas com os instrumentos musicais e com a prépria
musica; f) a muisica desempenha também um papel inclusivo para as criangas que nao
se sentem adaptadas a institui¢do.

Tendo por base estes resultados, acreditamos que a proposta ndo somente atingiu
seus objetivos, mas comprovou a validade e a relevancia de atitudes inovadoras na
educagdo. Recursos alternativos para as praticas na educagédo infantil compreendem
novas maneiras de se pensar o desenvolvimento da crianga e incentivar a formagao
continua do educador. A musica, abrangendo esse papel de recurso reflexivo, mostrou-
-nos outras possibilidades para se fazer educagao, sensibilizando mais as pessoas e
mostrando-se eficaz em seu potencial de promover o desenvolvimento humano. Por
fim, pudemos experimentar que a ferramenta musical, além de viavel, contribui para
aperfeicoar as atividades na educagéo infantil.
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O Desenvolvimento de Aulas Praticas de Quimica
por meio da Montagem de Kits Experimentais:
um Estudo em Escola Publica

Katia de Céssia Moreia
Luiz Roberto de Assis Jr.
Marilia Soares

Andréia C. S. Wiezzel
Marcos F. S. Teixeira’

Resumo

A pesquisa traz uma contribuicdo com relagdo as atividades préticas e o processo de
ensino e aprendizagem para as aulas de Quimica no ensino médio, demonstrando seu
desenvolvimento em sala de aula por meio de kits experimentais, de forma a aumentar
o interesse de estudantes pela disciplina. O projeto foi desenvolvido com alunos do
ensino médio da Escola Estadual Alfredo Marcondes Cabral do municipio de Presiden-
te Venceslau — SP. Mini-cursos com diferentes tematicas que abordaram conteldos de
quimicas, tais como: cinética quimica, solugdes e impacto ambiental foram realizados.
Através da andlise dos relatos apresentados pelos alunos tornou evidente a necessi-
dade de aulas préticas que auxiliem na compreensdo dos temas teéricos abordados,
motivando os alunos a participarem mais dessas discussdes e aprenderem com mais
significado.

Palavras-chave

Kits experimentais, aulas praticas, laboratério, escola publica.

" Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”. Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, Presidente Prudente
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1.Introducao

Nos dias de hoje hd uma grande necessidade que as aulas de Quimica sejam mais
atrativas, que ndo priorizem apenas a teoria e que levem o aluno a associar ao cotidiano
aquilo que aprendeu ou aprendera. Sendo a quimica, por esséncia, ciéncia experimental
e descritiva, é imprescindivel que o estudante se ponha em contato com os fenémenos
quimicos e, servindo-se da observacao, chegue ao conhecimento desse ramo da cién-
cia, de tamanha importéncia na época em que vivemos (AFFONSO, 1970). Observa-se
que os alunos apresentam dificuldades em interpretar fenémenos, prejudicando, assim,
o acompanhamento e a participagao futura em atividades que possam propiciar desen-
volvimento cientifico e tecnoldgico. Por outro lado, encontram-se também professores
com dificuldades em relacionar o contelido ao cotidiano do aluno, a fim de demonstrar
a importancia social da Quimica. Nestas condigdes torna-se dificil ao aluno ter interesse
e envolvimento nas aulas. Parece, entdo, necessario que se pesquise sobre o ensino de
Quimica para que tais dificuldades se minimizem

A Lei das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (lei n°e 9394/96) — LDB —, bem
como com as Diretrizes curriculares para cursos de Quimica - Bacharelado e Licenciatu-
ra Plena - afirma que o aluno tem que relacionar a teoria com a pratica, com a finalidade
de auxiliar a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos. Todo profissional
ligado ao ensino de Quimica conhece as dificuldades de conciliar os conceitos quimi-
cos expostos nas abordagens em sala de aula com a vivéncia cotidiana do aluno. O
aprendizado de quimica pelos alunos de ensino médio implica que eles compreendam
as transformagdes quimicas que ocorrem no mundo fisico de forma abrangente e in-
tegrada e assim possam julgar com fundamentos as informag6es advindas da tradigéo
cultural, da midia e da propria escola e tomar decisGes autonomamente, enquanto
individuos e cidadaos (Parametros Curriculares Nacionais, 2002, p. 360).

Nem sempre se consegue fazer essa ligagdo, principalmente diante da atual realida-
de da educagéao no Brasil, em que a maioria das escolas, em especial as publicas, nem
sempre possuem laboratérios e materiais didaticos adequados para que o professor
possa desenvolver conceitos a partir da observagdo de fatos experimentais. Além dis-
so, hd uma ampla caréncia de propostas e de praticas adequadas para tal ensino. Em
muitos casos, esse problema também é agravado pela falta de incentivo, oportunidade
e, até mesmo, tempo para o professor montar e aplicar aulas experimentais ou com um
contetido mais elaborado (DIAS; GUIMARAES; MERCON, 2003).

Ao longo das Ultimas décadas a pesquisa sobre o ensino de ciéncias (Biologia, Fisica
e Quimica no ensino médio e fundamental) tem dado enfoque a diversos elementos
relacionados com o mesmo, sendo alguns de carater especifico como: o papel das ati-
vidades praticas, o livro didatico e as diferentes formas de abordagem dos contetdos;
e outros de carater mais geral, tais como: os fundamentos de uma educacgéo cientifica,
seus objetivos, seus condicionantes sécio-culturais, poh’ticos e econdmicos, entre outros.

Embora reconhecida a importancia de ensinar conhecimentos quimicos inseridos
em um contexto social, politico, econémico e cultural, o cenério que se apresenta nao
é satisfatério com relagdo a esse aspecto. Observa-se com freqiiéncia que a selegéo,
a seqlienciagao e a profundidade dos contelidos estdo orientadas de forma estanque,
acritica, o que mantém o ensino descontextualizado, dogmatico, distante e alheio as
necessidades e anseios da comunidade escolar. As aulas de Quimica ainda sdo desen-
volvidas, em muitas escolas, por meio de atividades nas quais ha predominancia de um
verbalismo tedrico/conceitual desvinculado das vivéncias dos alunos, contribuindo para
a formacédo de idéias/conceitos em que parece nao haver relagdes entre ambiente, ser
humano e tecnologia (SILVA, 2003).
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Vale lembrar que o ensino de quimica tem-se reduzido a transmissdo de informa-
cOes, defini¢cdes e leis isoladas, sem qualquer relagdo com a vida do aluno, exigindo
deste quase sempre a pura memorizagdo restrita a baixos niveis cognitivos. Enfatizam-
-se muitos tipos de classificagdo, como tipo de reagdes, acidos, solugdes, que nao re-
presentam aprendizagens significativas. Transforma-se muitas vezes a linguagem qui-
mica numa Ultima ferramenta do conhecimento. Reduz-se o conhecimento quimico a
formulas matematicas e a aplicagdo de “regrinhas”, que devem ser exaustivamente
treinadas, supondo a mecanizagdo e ndo entendimento de uma situagdo-problema. E
importante apresentar ao aluno fatos concretos, observaveis e mensuraveis, uma vez
que o conceito que o aluno traz para a sala de aula advém principalmente de sua leitura
do mundo macroscépico. Dentro dessa optica macroscopica, podem ser entendidas
também as relagdes quantitativas de massa, energia e tempo que existem nas transfor-
magdes quimicas (Parametros Curriculares Nacionais, 2002, p. 360).

Percebeu - se, entdo, que tal pesquisa pode contribuir com a comunidade escolar,
vez que pode melhorar qualitativamente o potencial do aluno no processo de ensino e
aprendizagem em Quimica.

2.0Objetivos

O projeto visou elucidar a importancia e a contribuicdo das atividades praticas ao
processo de ensino e aprendizagem no ensino médio, demonstrando seu desenvolvi-
mento em sala de aula por meio de kits experimentais, de forma a aumentar o interesse
de estudantes pela Quimica. Pretendeu-se, ainda, que os kits apresentassem custos
reduzidos, o que facilitaria o acesso aos mesmos por parte dos docentes e discentes
do ensino médio.

3.Desenvolvimento do Projeto

O projeto foi desenvolvido com um numero total de 40 alunos do 1° ao 3° anos do
ensino médio da Escola Estadual Alfredo Marcondes Cabral do municipio de Presidente
Venceslau — SP. Foram oferecidos aos alunos mini-cursos com diferentes tematicas qui-
micas como: cinética quimica, solugdes e impacto ambiental. Os dados que fundamen-
taram o estudo foram coletados apos a realizagdo dos mini-cursos (que compreendem
teoria e experimentos), através de relatos feitos pelos alunos durante o desenvolvimen-
to das aulas praticas e de questionérios, evidenciando cada uma das teméticas desen-
volvidas nos mini-cursos.

3.1.Tematicas Desenvolvidas nos Mini-Cursos

Nas tematicas de cinética quimica e solu¢des foram abordados os sub-tépicos: con-
centragdo dos reagentes, superficie de contato, temperatura do sistema e presenga de
catalisador - fatores que influenciam nas velocidades das reagdes quimicas e de forma
especifica a probabilidade de ocorrer colisdes efetivas (choque entre as moléculas). Em
solugbes abordamos os seguintes conceitos: solvente, solutos e estados de agregagao
da matéria.

As respostas das perguntas e relatos de todos os alunos que participaram dos mini-
-cursos, 40 no total, evidenciaram algumas conclusées que serdo comentadas a seguir.
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Perguntados a respeito dos motivos que levaram a participar dos mini-cursos, 60% dos
alunos mencionaram que estavam dispostos a aprender mais sobre quimica; 21% men-
cionaram que participaram porque gostam de quimica, porém, possuem dificuldades;
5,3% disseram que participaram porque queriam conhecer e utilizar um laboratério;
10,6% porque acham a quimica interessante e 5,3% nao responderam. Estes resultados
evidenciaram que os alunos participaram do mini-curso dispostos a conhecer algo de
novo e que talvez os ajudassem a minimizar as dificuldades que possuem na matéria.

Quando solicitados que nos relatassem o motivo dos diferentes resultados obtidos
nas praticas de cinética quimica, percebeu-se que a maioria assimilou os fatores que
influenciam a velocidade de uma reagéo, (através de experimentos com comprimidos
efervescentes + dgua em temperaturas diferentes e, sulfato de cobre em diferentes
concentragdes em contato com placas de zinco), visto que os resultados foram bem
visiveis, assim como nas praticas de solugdes em que foram obtidos resultados satisfa-
térios, percebeu-se que os alunos compreenderam, através das praticas, a diferenca da
natureza dos solutos (idnico e molecular).

A terceira tematica trabalhada abordou o impacto ambiental, através experimenta-
cao Quimica e ao mesmo tempo despertando a consciéncia ambiental. Tépicos perti-
nentes, tais como: “o descarte na natureza do 6leo vegetal usado pode provocar um
grande prejuizo ambiental: esse residuo, quando despejado nos ralos e pias, danifica
as redes de esgoto, atrai pragas urbanas e contribui para a poluigdo dos rios, por se-
rem menos densos a dgua, o 6leo cria uma barreira na superficie da dagua que dificulta
a entrada de luz e a oxigenagao, comprometendo assim, a base da cadeia alimentar
aquatica.” (Portal Aprendiz, 2008).

Com relagdo as questdes abordadas, 52,6% dos alunos que participaram do mini-
-curso perceberam a importancia da reciclagem dos produtos e o aproveitamento des-
tes para a produgdo de bens materiais para sua propria utilizagdo; 21,0% entenderam a
conseqiiéncia causada pelo despejo de produtos em rios e esgotos em geral e que tal
acao provocada pelo homem pode comprometer a base da cadeia alimentar aquatica;
21,0% ficaram satisfeitos pelo aprendizado que obtiveram por meio da reutilizagdo do
6leo de fritura e suas relagdes com o ambiente e 5,3% nao responderam a questao. A
compreensdo dos alunos sobre as questdes ambiental foram satisfatérias no que diz
respeito as agdes que uma comunidade pode ter perante um problema e a consciéncia
de que a Ciéncia Quimica é uma aliada na resolugdo destes problemas.

Abaixo segue os roteiros das praticas realizadas pelos alunos durante o mini-curso
sobre cinética quimica (3.1.1), solugdes (3.1.2) e impacto ambiental (3.1.3).

3.1.1.Cinética Quimica
Efeito da concentracéo

Objetivo da Atividade: Verificar o efeito da concentragdo na velocidade das reagdes
quimicas.

Materiais e Reagentes

3 copos pequenos;

solucéo de sulfato de cobre 1,0 mol/L;
solucéo de sulfato de cobre 0,1 mol/L;
solucdo de sulfato de cobre 0,01 mol/L;
3 pregos;
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e Linha;
* tampa branca de plastico;
* esponja de ago.

Procedimentos

Nos trés copos pequenos colocar separadamente 20 mL de solugdo de sulfato de
cobre 1,0 mol/L (primeiro copo), 0,1 mol/L (segundo copo) e 0,01 mol/L (terceiro copo).
Em cada copo mergulhar, ao mesmo tempo, um prego amarrado a um pedaco de
linha e deixar-los por aproximadamente 60 segundos. Em seguida, retirar os pregos
puxando-os pela linha e colocamos sobre uma tampa branca de plastico com o cuidado
de ndo mistura-los. Observar a diferenga de deposi¢do de cobre nos pregos. Apds o
experimento, os pregos podem ser limpos com o auxilio de uma esponja de ago para
retirar a camada de cobre.

Figura 1: Diferenca visual das solucdes de sulf-
ato de cobre preparadas pelos alunos em difer-
entes concentracoes.

Efeito da temperatura

Objetivo da Atividade: Verificar o efeito da temperatura na velocidade das reagdes
quimicas.

Materiais e Reagentes
e 3 frascos de maionese ou conserva (de aproximadamente 100 mL);
e 1% comprimidos efervescentes.

Procedimentos

Em cada frasco colocar 50 mL de 4gua em diferentes temperaturas. No primeiro
colocar d4gua quente, no segundo 4gua a temperatura ambiente e no terceiro frasco
agua gelada (ndo deve haver presenca de gelo, pois pode atrapalhar na visualizagao do
experimento). Adicionar, simultaneamente, em cada frasco, 2 comprimido efervescen-
te. Cronometrar o tempo necessério que cada comprimido necessitou para dissolver-se
completamente e anotar a ordem do término da reagdo na Tabela 1. Discutir qual tem-
peratura favorece a reagao, ou seja, em qual temperatura o comprimido dissolveu-se
com maior velocidade.

Tabela 1 - Listagem do tempo e ordem da reacdo dos comprimidos efervescentes
em agua a diferentes temperaturas.

Agua Fria Ambiente Quente

Tempo

Ordem de Reacao
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Superficie de contato

Objetivo da Atividade: Verificar o efeito da superficie de contato na velocidade das
reagoes quimicas.

Materiais e Reagentes

2 copos (aproximadamente 100 mL);
tampa de plastico;

1 colher;

Comprimido efervescente.

Procedimentos

Em dois copos e colocar 50 mL de 4gua & temperatura ambiente. Em uma tampa
triturar, com o auxilio de uma colher, ¥2 comprimido efervescente. Adicionar, ao mesmo
tempo, em um dos copos, Y2 comprimido triturado e ao outro %2 comprimido sem trit-
urar como mostrado na Figura 2A.

Figura 2: (A) Imagem dos comprimidos efervescentes em pedaco e triturado. (B) Ima-
gem reacao em agua do comprimido efervescente com diferentes superficies de con-
tato, sendo o da esquerda adigdo do comprimido triturado e o da direita a adigédo do
comprimido em pedago.

3.1.2.Solugées
Natureza do soluto

Objetivo da Atividade: verificar a solubilidade de diferentes substancias em agua;
comprovar o fendmeno de saturagdo de substéancias.

Materiais e Reagentes
6 copos de acrilico;

2 colheres de ch3;
Agua;

Alcool:

Acucar;

Oleo.
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Procedimento

Colocar 4gua na altura de dois dedos em trés copos. No primeiro deles adicionar a
mesma quantidade de alcool, no segundo adicionamos uma colher de cha de actcar
e no terceiro duas colheres de 6leo. Com auxilio de um misturador homogeneizar as
solugbes de cada um dos copos. Apds misturar as solugdes lavar as colheres para pos-
terior uso.

Separar mais trés copos; no primeiro adicionar dois dedos de &lcool e duas colheres
de d6leo, no segundo adicionar um dedo de éleo e uma colher de agucar, no terceiro
adicionar dois dedos de alcool e uma colher de actcar. Observar e anotar as diferencas
de solubilidade observadas.

Saturacao
Objetivo da Atividade: comprovar o fenémeno de saturagdo de substéncias.

Materiais e Reagentes
1 copo;

1 colher de ché;

Sal:

Agua.

Procedimentos

Encher o copo até metade de seu volume com dgua, adicionamos 5 colheres cheias
de sal e mexer até dissolver o que foi possivel. Observar a formagao de corpo de fundo
(quantidade de sal ndo solubilizada).

3.1.3.Impacto Ambiental
Preparacdo do sabao

Objetivos da Atividade: Fabricagdo e verificagdo das propriedades do sab&o produ-
zido a partir da reciclagem de 6leo de fritura.

Materiais e Reagentes

1 béquer grande;

1 bastdo de pléstico;

Provetas;

Pote de margarina de 500 g;

300 mL de éleo filtrado;

60 mL de solucdo de soda caustica;
11 mL de agua;

11 mL de detergente;

11 mL de sabdo em po.

Procedimento

Transferir o 6leo filtrado, levemente aquecido, para um béquer grande e adicionamos
os regentes — dgua, detergente e sabdo em pd. Mexer com um bastdo de pléstico. Aos
poucos adicionar a solugdo de soda, mexendo sem parar por aproximadamente 40 minu-
tos. Quando o sabdo comegar a endurecer, despejar este em um recipiente para resfriar.
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Figura 3: Imagem do sabao produzido, pe-
los alunos, a partir da reciclagem do dleo.

4.Consideracoes Finais

A anélise dos relatos dos alunos tornou evidente a necessidade de aulas préticas
que auxiliem na compreensao dos temas tedricos abordados, pois o aluno deve ser es-
timulado a raciocinar e a desenvolver capacidades, mesmo que as aulas s6 evidenciem
resultados a nivel macroscoépico.

Este trabalho demonstra previamente que, com a questdo da experimentagdo em
Quimica, é possivel despertar o interesse por esta ciéncia, além de desenvolver ques-
tGes ambientais, motivando os alunos a participarem mais dessas discussdes e apren-
derem com mais significado.
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O Professor Polivalente na Perspectiva da
Multiplicidade de Saberes: Concepg¢des e Praticas
Pedagdgicas das Aulas de Educacao Fisica nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamental.

Denise Ivana de Albuquerque’

Resumo

A discussdo central deste estudo esta pautada na formacgdo de professores poli-
valentes na perspectiva da multiplicidade de saberes. Ao refletir sobre o processo de
formagéo inicial destes professores nos deparamos muitas vezes com a falta de preparo
para trabalhar determinados contetidos. A Educagédo Fisica € um componente curricu-
lar obrigatério da Educagao Basica e os professores polivalentes sdo responsaveis pela
pratica pedagdgica desta disciplina nos anos iniciais do Ensino Fundamental, porém,
muitos parecem nao possuir embasamento tedrico/pratico, para ministrar os contetidos
especificos desta disciplina. Para que esta realidade se transforme, o presente estudo
buscou levar estes professores a repensar sua pratica pedagdgica, quando tratam sobre
os procedimentos didaticos destas aulas. Diante desta problematica, estabeleceu-se
como meta, subsidiar o trabalho pedagdgico, aliado a importancia das atividades ludi-
cas e recreativas da Educacao Fisica. O projeto foi desenvolvido na Escola | Prof. Ditdo
de Presidente Prudente e atendeu 300 criangas. Os objetivos apresentados na presen-
te propositura foram significativos para a construcado deste trabalho, para que fossem
atingidos foram utilizadas formas variadas de planejamento das agdes, referenciadas
nos pressupostos basicos que norteiam a praxis pedagodgica da Educacao Fisica. Os
resultados apontaram para a latente necessidade de se discutir as praticas pedagdgicas
da Educacao Fisica dos professores polivalentes.

Palavras-chave

Educacao fisica, ensino fundamental, formacao de professor, praticas pedagdgicas
e educativas.

" Docente do Departamento de Educacao Fisica da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia- UNESP
de Presidente Prudente.
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1.Introducao

A realidade social abriga hoje uma sociedade exigente conhecedora de seus direitos
e deveres. As pessoas deixaram de ser expectadoras e exercem um papel fundamental
no processo de construcao do sistema politico, social, econémico e educacional do
pais. Isso reflete 0 movimento dialético, através do qual a sociedade e a educagdo in-
fluenciam-se mutuamente, produzindo diferentes formas de saber e conceber o mundo
e consequientemente interagir com ele.

Historicamente a profissdo docente foi caracterizada por deter conhecimentos e
transmitir contetddos das disciplinas dos componentes curriculares das escolas. Hoje,
ela ndo se caracteriza apenas como uma tarefa que permite a reproducao do conhe-
cimento pelo aluno, também ¢ vista de outras formas como: motivagdo, luta contra
a exclusdo social, participacdo, relagdes com estruturas sociais, com a comunidade;
considerando-se as expectativas que emanam do contexto social ha que se refletir so-
bre o processo de formagao de professores. Este processo serve de estimulo critico
ao constatar as enormes contradigdes da profissdo e ao tentar trazer elementos para
superar outras situagdes como: a alienacao do profissional, as condi¢es de trabalho, a
estrutura hierdrquica e as politicas publicas para a educagéo.

O trabalho docente engloba um conhecimento pedagdgico especifico, um compro-
misso ético e moral e a necessidade de dividir a responsabilidade de educar com outros
agentes sociais, ja que exerce influéncia sobre outros seres humanos e, portanto, ndo
pode ser uma profissdo meramente técnica de especialistas infaliveis que transmitem
unicamente conhecimentos académicos (IMBERNOM, 2000). A competéncia profissio-
nal necesséaria em todo processo educativo, serd formada em ultima estancia na inte-
racdo que se estabelece entre professores, alunos e a praxis pedagdgica do cotidiano
escolar.

A formagao de professor requer uma tomada de consciéncia sobre as reais impor-
tancias dos educadores na escola e na vida dos alunos. Para a aquisigdo de uma agao-
-reflexdo-agdo e de valorizacdo de um objeto de estudo, necessita-se do conhecimento
de determinada area para justifica-la como componente da matriz curricular.

E fundamental ressaltar que discutir formacao implica principios e fins com valores
definidos no ato educativo (LIBANEO, 2001). A pluralidade da formagdo deve estar
norteada na repercussdo social, que possa ter no sentido de dimensionar as atividades
que serdo desenvolvidas pelo futuro profissional. Para a formagdo de um profissional
dotado de mdltiplos saberes, espera-se a superacao de antigas contradigdes/polariza-
¢Oes entre teoria e pratica.

A discussdo central deste estudo esta pautada na formacao de professores, e trata
da polivaléncia do ensino. Neste sentido, realiza a anélise das diferentes concepgdes e
praticas educativas da Educagao Fisica sob a 6tica dos professores polivalentes.

Este trabalho se configura através da perspectiva da necessidade do oferecimento
da disciplina de Educacéo Fisica nas séries iniciais do ensino fundamental. Os aponta-
mentos sdo apresentados com base nos resultados obtidos através das informagdes
dos questionarios respondidos pelos oito professores, responsaveis pelas séries iniciais
do ensino fundamental na Escola Municipal de Educagao Infantil e Fundamental Prof.
Ditao de Presidente Prudente

Finalmente as consideracdes finais deste estudo demonstram o excesso de discur-
sos e empobrecimento de praticas, além de propiciar ao leitor uma reflexao sobre este
nivel de ensino.
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1.1.A formacao do professor em consonancia com as diretrizes da
Educacao Contemporanea

Ao longo das Ultimas décadas, a tematica sobre a formagao de professores tem as-
sumido cardter de extrema relevancia. Produto de estudos cientificos, de conferéncias e
grupos de estudos, bem como assunto de artigos e livros se apresenta como referencial
bésico da educagdo, nesse sentido constata-se uma latente preocupacao com a quali-
dade da formag&o de professores, dai o resultado para tantos debates.

Para MEDEIROS (1999), o entendimento dominante é de que ndo se pode pensar
em propostas inovadoras visando a melhoria da qualidade de ensino, se ndo se pensar
no professor que terd o compromisso com a viabilizagdo das mesmas.

Pensar em formagao de professor para LIBANEO (2001), implica levar em conta os
novos paradigmas da produgdo e do conhecimento, subordinando-os a uma concep-
¢ao emancipadora de qualidade de ensino.

Uma formacéo sensivel aos aspectos da vida diaria do professor, especialmente no
tocante as capacidades, atitudes, valores, principios e concepg¢des que norteiam a pra-
tica pedagogica, tem sido o desafio dos sistemas educacionais (NOVOA, 1995).

A abrangéncia da questdo da atuagdo profissional traz embutida, em seu bojo, o
processo de formacao inicial. Para alcangar essa compreensao dentro das instituicdes
formadoras, é fundamental que exista preocupagdo em atender as necessidades que
derivam do mercado de trabalho e da sociedade como um todo, podendo, desta for-
ma, superar conceitos ultrapassados e implementar a inovagéo dos cursos de formacao.

Assegurar uma formacao legitimada nas diretrizes contemporaneas da Educacao é
compromisso da instituicdo formadora, nesse sentido é fundamental repensar o papel
da Universidade, na busca de respostas aos desafios recorrentes das novas relagdes
entre sociedade e educagédo, a partir de um referencial critico de qualidade de ensino
(LIBANEO, 2001).

De acordo com Imbernén (2000, p.18) a formagdo assume um papel que vai além
do ensino que pretende uma mera atualizagdo cientifica, pedagdgica e didatica, e se
transforma na possibilidade de criar espagos de participagéo, reflexao e formacao, para
que as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com a mudanga e com a
incerteza.

A natureza do trabalho docente requer um continuado processo de formagdo dos
sujeitos sociais historicamente envolvidos com a agdo pedagodgica. Nesse sentido é
imperioso que os professores estejam devidamente preparados para atender as de-
mandas que emanam dos diferentes segmentos da sociedade.

Na complexidade do mundo atual, tornou-se imperativo melhorar a qualidade e
eficacia da formagao de professores. Nenhum outro profissional produzira, em longo
prazo, efeitos tdo importantes no futuro da sociedade, por isso a necessidade de uma
atencdo cuidadosa a formagdo destes profissionais (RODRIGUES & ESTEVES, 1993).

Parece ser entdo, necessario construir uma politica de formacdo que seja capaz de
superar as dicotomias entre teoria e pratica, conhecimento especifico e pedagdgico,
bem como a fragmentagdo das areas do saber. A questdo da formacao profissional esta
diretamente relacionada a integragdo da teoria e pratica, havendo uma consonancia
entre o conhecimento disseminado na formacéo e as acdes educativas vivenciadas nos
estabelecimentos de ensino.

Para Mizukami (1986), um dos grandes problemas dos cursos de licenciatura é que
os futuros professores raramente chegam a vivenciar propostas que foram discutidas.
Portanto ler, ouvir e discutir propostas alternativas é diferente de pratica-las.
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Conforme afirma Medeiros (1999), as teorias estdo sendo tratadas de forma des-
vinculada das préticas, conduzindo a uma fragmentacdo do pensar/fazer, contetido/
forma, ensino/pesquisa, discurso/realidade. Nesta perspectiva parece haver um possi-
vel distanciamento existente entre a preparagao oferecida pelos cursos, supostamente
apreendida, e a atuagdo profissional.

Por isso é fundamental que o processo de formacdo do docente seja instrumenta-
lizado, para atender a demanda da sociedade, bem como proporcionar uma integra-
¢ao deste profissional ao contexto social (PERRENOUD, 1999). Os contetdos devem
manter relagdes de modo integrado sem deixar que a formagao seja fragmentada e os
conhecimentos tratados de forma unilateral, privilegiando uns aspectos sobre outros.

A estrutura curricular dos cursos pode propiciar conhecimentos desvinculados das
praticas educativas, desde que esta estrutura ja tenha conseguido administrar suas res-
ponsabilidades atreladas a acao do profissional com relagdo ao mercado de trabalho.

Para Candau (1996, p.30):

... a formagdo deve estar articulada com o desempenho profissional dos pro-
fessores, tomando as escolas como lugares de referéncia. Trata-se de um ob-
jetivo que sé adquire credibilidade se os programas de formacao se estrutu-
rarem em torno de problemas e de um projeto de agdo e ndo em torno de
contetudos académicos.

A identificagdo dos multiplos segmentos do saber, que focalizam conteltidos e pra-
ticas em diferentes dimensbes, compde os curriculos de formacédo através dos de pro-
postas que contemplem conhecimentos politico-sociais, fundamentos metodoldgico-
-instrumentais, formagéao especifica e préaticas curriculares. Entretanto, a partir da con-
cepgao de ensino relacionada a especificidade da profissdo, as caracteristicas das ma-
trizes curriculares, muitas vezes, tornam-se desarticuladas dos problemas enfrentados
na prética pedagdgica.

Para Névoa (1997), estar em formacdo implica um investimento pessoal que visa a
construcao de uma identidade, que é também a identidade profissional. Sendo assim,
as praticas educativas estdo provavelmente em grande parte relacionadas com as es-
colhas e afinidades pessoais de cada um e revelam a qualidade das a¢des pedagdgicas
associadas a satisfacdo e ao descontentamento.

Conforme ressalta Giovani (1998,p.47):

. a formagdo de professores precisa ser concebida como processo de de-
senvolvimento que se inicia no momento da escolha da profissao, percorre os
cursos de formagao inicial e se prolonga por todos os momentos de exercicio
profissional ao longo da carreira, incluindo oportunidades de novos cursos e
programas de formagdo continuada.

Diante do que foi exposto, sdo momentos igualmente formadores do profissional
em ensino sua histéria de vida, suas experiéncias, os contextos que antecederam a es-
colha da sua profissdo, os cursos de formagao inicial, as condigdes e os contextos nos
quais esses momentos se efetivam.

Algumas areas do saber requerem dos professores aptidées e disposi¢des, para que
eles atuem no processo ensino-aprendizagem. No caso da Educacéo Fisica, a quadra
de muitas escolas ainda encontra-se descobertas, cabendo aos alunos e professores
ficarem expostos ao sol; desta forma a prontidao do educador para o desenvolvimento
da aula é fundamental.
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A Educagdo Fisica é componente obrigatério da Educacao Basica, portanto neces-
sitaria ser objeto de estudo da formac&o inicial de professores polivalentes. Os profes-
sores atuantes na condigdo de polivaléncia do ensino e professores em escolas munici-
pais, estaduais e particulares sdo provenientes de formagao inicial minima realizada no
magistério (nivel médio) ou no ensino superior.

A provavel auséncia de disciplinas que discutam a Educacao Fisica nos curriculos dos
cursos de formacao inicial de professores que atuam na educagdo basica implica no
distanciamento entre a teoria disseminada na formagao docente e a préatica educativa.

Ao se tratar da formacao de professor polivalente, observa-se que os alunos prove-
nientes dessa habilitacdo ndo foram plenamente capacitados para ministrarem aulas,
quer na pré-escola, quer nos primeiros anos de escolaridade. (ARANTES? apud ALMEI-
DA JUNIOR, 2000, p.27). A discussdo acerca da Educagéo Fisica sugere a auséncia de
disciplinas relacionadas as manifestagdes corporais no processo de formacgao, o que
pode ter contribuido para a possivel falta de estimulo destes professores em trabalhar
0 movimento.

Preparar para o magistério significa propiciar condi¢des para o desenvolvimen-
to de um corpo tedrico-pratico de conhecimentos e habilidades, atitudes e
valores, que configurardo a agdo docente como um processo continuo e dina-
mico. (FIMENTA,1996)

A formacao do polivalente versus especialista foi construida historicamente em pa-
rametros que atendiam as necessidades da sociedade em diferentes momentos, para
Lippi (2004), o afastamento dos professores especialistas de Educagéo Fisica da rede
estadual de ensino era sustentado através da justificativa de que o polivalente recebia,
em sua formacéo inicial e continuada, saberes necessarios para esta pratica docente.
Entretanto, apds sete anos da auséncia dos professores especialistas nas quadras das
séries inicias de ensino, ocorre o seu retorno, em 2003, acompanhado da professora
polivalente, servindo até como modelo de referéncia para as politicas piblicas das es-
colas municipais.

O plano nacional de educagdo (PNE) estabelece como objetivos e prioridades, a
particular atengdo que devera ser dada a formagao inicial e continuada, em especial
aos professores. Portanto vale ressaltar as lacunas que afetam o ensino fundamental.

Conforme ressalta Nery (2001 p.39):

...a percepgao da pratica pedagdgica de Educagao Fisica nas séries iniciais do ensino
fundamental pelos professores que atuam nas escolas depende da qualidade da for-
macao baésica recebida, oportunidade que tiveram de educagéo continuada e aprendi-
zagem da profissdo a partir de seu exercicio.

E imperioso que os professores vivenciem, no processo de formacao inicial, o que se
espera que ele efetive futuramente na pratica pedagogica, pois desta forma ele age, re-
flete sobre sua atuacédo, busca referencial tedrico-pratico e articula-se com seu préprio
processo de formagdo para transformar sua préxima pratica.

A formacgédo continuada desponta como estratégia para suprir algumas dificuldades
oriundas do processo de formagdo inicial e que pode superar alguns problemas que
permeiam o ensino. Em relagdo a educacao fisica a formagdo nao deve ser esvaziada

2 ARANTES, 1996.

progrady

|eroog o 1e|0os3

01X81U07) ou sedibobepay seoneld e |'ded

LLL




45"

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

do contelido que sera ensinado, os professores deveriam ter uma formacgéo atrelada a
realidade escolar, voltada as necessidades do seu publico alvo e ndo abstrata.

Algumas areas do saber requerem dos professores aptidoes e disposi¢des para atuar
no processo ensino-aprendizagem. No caso da Educagdo Fisica, had muito ainda para
avangar seja no que tange a formacgao dos professores, seja na questao de infra es-
trutura ou ainda na concepgdo estabelecida histérica e culturalmente em relagdo aos
contelidos desta disciplina. Em uma sociedade democratica é fundamental formar o
professor na mudanca e para a mudanga, por meio do desenvolvimento de capacida-
des reflexivas em grupo. (IMBERNON, 2000).

A escola e os cursos de formacao tém a dificil necessidade de articular suas propos-
tas de acordo com a realidade escolar. Parece que os cursos de formagdo ndo estdo
atentos as diversidades do contexto atual atreladas as praticas pedagdgicas. Este ce-
nario escolar sugere uma dissociagdo entre a formacéo e o trabalho, revelando dificul-
dades e indagagdes.

1.2.A contextualizacdao dos contetidos da Educacao Fisica

A educagao, como fenébmeno macro, inseparavel e articulado a cultura, deve proje-
tar suas acbes educacionais atreladas ao contexto social e relaciona-las ao cotidiano.
Neste cenério, de acordo com Tafarell (2003), a Educagéo Fisica surge como instrumen-
to viabilizador dessa concepgdo. Sendo assim, é fundamental que esta disciplina seja
ministrada por um profissional que tenha conhecimento dos seus contetidos e de sua
pratica.

A Educagdo Nacional tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando.
Entre os principios da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB, 9394/96),
estd o dever de garantir o padrao de qualidade do ensino e propiciar a interagdo da
educagdo escolar junto as praticas sociais, estimulando assim, o aprender a aprender.

Na educagdo contemporanea os saberes tedricos ocupam um espaco significati-
vamente maior que o aprendizado pratico, portanto é possivel considerar que este
aprendizado tem sido desvalorizado socialmente no decorrer da histéria e com isso
vem negando as criangas experiéncias que possam ser significativas no seu processo
de desenvolvimento.

O universo infantil € composto por um mundo de expressdes e vivéncias corporais
em diferentes situagdes e contextos, nos quais infinitas aprendizagens sao experimen-
tadas e proporcionadas pelo corpo em movimento. Para a crianga, cada minuto é um
momento pleno de descobertas, pois elas sao avidas para explorar, experimentar, cole-
cionar, perguntar e além de aprender com facilidade, desejam exibir suas habilidades.
E preciso pensar que o processo de desenvolvimento da crianga envolve vérias dimen-
sdes, nao s6 a cognitiva, mas a afetividade, a ética, a sensibilidade e as capacidades
motoras. Tais aspectos, também contribuem no processo de construgao de diferentes
conceitos e atitudes essenciais na formacao de sua identidade.

Buscar formas de levar a crianga a compreender o mundo e a se relacionar com ele é
um desafio constante no processo educacional. Ao interagir com o meio a crianga ma-
nifesta seus desejos e necessidades, nesse processo a linguagem corporal é um recurso
pelo qual ela se comunica melhor, dai a importancia das aulas de Educagéo Fisica, que
deve priorizar o ambiente ludico e cooperativo. Nesta perspectiva, as a¢gdes pedagdgi-
cas decorrentes dessas aulas deveriam ocupar um espago relevante na vida das criangas
e assim provavelmente nao cairdo no esquecimento perpetuando-se significativamente
no contexto histérico-cultural.
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De acordo com Taffarel (2003), a Educacgéo Fisica é um segmento da educagdo que
utiliza as atividades fisicas, orientadas por processos didaticos e pedagdgicos, com a
finalidade do desenvolvimento integral do homem, consciente de si mesmo e do mun-
do que o cerca.

Ao considerar o corpo e suas diferentes linguagens como mediadores do processo
ensino-aprendizagem no saber sistematizado, o papel do professor passa a ter um com-
prometimento com outras questdes e nao apenas o desenvolvimento do aspecto cogni-
tivo. Porém, em relagdo as aulas de Educagdo Fisica, os professores parecem demonstrar
inseguranca na sua pratica pedagogica, isto se da, provavelmente em fungdo da ausén-
cia de conteldos que tratam sobre esta disciplina especificamente, no seu processo
de formagdo. Ha que se considerar também, as experiéncias pessoais, vivenciadas por
eles nesta area. Infelizmente esta realidade ainda se faz presente na conjuntura atual da
educagdo, na medida que os cursos de formagao de professor ndo valorizam aspectos
relacionados as manifestagdes corporais.

Gardner (1994), afirma que nédo existe um cérebro que pensa ou um corpo que faz, o
que existe € um homem que pensa e faz sem qualquer divisdo. Nesta perspectiva, pare-
ce que ha uma fragmentagao do saber que orienta a formacao e revela que cada discipli-
na tem seu “quintal” ou espago de trabalho que sdo desarticulados da realidade escolar.

Na proposta contida nos Referenciais Curriculares Nacionais para Educagéo Infantil
(RCNEI, 1998), fica evidenciada a exigéncia de que o professor tenha uma competéncia
polivalente, o que significa que cabe ao professor trabalhar com contetidos de naturezas
diversas que abrangem desde cuidados bésicos essenciais até conhecimentos especifi-
cos, provenientes das diversas areas de conhecimento (ZAINKO,2001).

Este carater polivalente demanda por sua vez, uma formagdo bastante ampla do
profissional que deve tornar-se, ele também, um aprendiz ao refletir constantemente
sobre sua pratica, debater com seus pares, dialogar com as familias e a comunidade e
buscar informacbes necessarias para o trabalho que desenvolve. Sdo instrumentos es-
senciais para a reflexdo sobre a pratica direta com as criangas, a observacao, o registro,
o planejamento e a avaliagéo.

Tais parametros sdo elementos norteadores de uma pratica que implica competén-
cias, habilidades e conhecimentos especificos, cuja aquisicdo deveria ser o objetivo
central da formagao inicial e continuada dos professores.

O processo de construgdo de conhecimento desenvolve-se no convivio humano,
na interagdo entre o individuo e a cultura na qual vive. Por isso fala-se em constituicao
de competéncias, na medida em que esse individuo se apropria de elementos com
significacdo da cultura (SEVERINO, 1986). E fundamental que o processo de formacao
de professor seja instrumentalizado para atender a demanda da sociedade, bem como
proporcionar uma integragdo deste profissional ao contexto social.

As discussoes e reflexdes que cercam a formacgéo profissional atrelada aos professo-
res polivalentes e especialistas em relacdo a Educacao Fisica precisam ser revistas, pois
as questdes corporativistas e burocraticas do contato com um Unico professor nas séries
iniciais podem engessar a resolugdo desta problematica.

S&o muitas as justificativas dos professores polivalentes para ndo ministrarem as au-
las de Educacao Fisica. Entre elas, estdo a consequiéncia de ndo serem especialistas e a
auséncia de contato com os conteldos especificos desta disciplina no seu processo de
formagéo inicial. A cultura da nossa sociedade, relacionada a pratica de atividades fisi-
cas aumenta as barreiras para lidar com a tradi¢do, de que nao ha tempo a perder com
brincadeiras. Também se acrescenta a crenga que a Educagéo Fisica ndo proporciona o
pensamento e conhecimento. Estes conceitos sao inerentes nos discursos pedagdgicos
que tratam desta questdo (DAOLIO, 1993).
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A Educacao Fisica, a partir da revisdo do conceito de corpo e considerando a di-
mensdo cultural simbdlica a ele inerente, pode ampliar seus horizontes, abandonando
a idéia de area que estuda movimento humano, o corpo fisico ou o esporte na sua
dimensao técnica, para vir a ser uma area que considera o homem eminentemente cul-
tural, continuo construtor de sua cultura relacionada aos aspectos corporais (TAFFAREL,
2003).

As atividades pertinentes a Educagao Fisica se constituem como elementos funda-
mentais na vivéncia dos alunos, em interagdo com valores e conceitos do contexto sé-
cio-cultural, que proporcionam a possibilidade de comunicagdo através da linguagem
corporal. (MATTOS & NEIRA, 2002).

A proposito de seus objetivos e conteldos, o processo de ensino e aprendizagem na
Educacéo Fisica ndo deve se restringir aos exercicios de certas habilidades e destrezas,
mas também a capacidade do individuo refletir sobre suas possibilidades corporais,
com autonomia, de modo a exercé-las de maneira social e culturalmente significativas.
S&o esses os preceitos da cultura corporal de movimento.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Educacgao Fisica (BRASIL, 1998) trazem uma
proposta que procura democratizar, humanizar e diversificar a pratica pedagdgica da
area, buscando, superar uma visdo de natureza apenas bioldgica, para um trabalho que
englobe as dimensdes afetiva, cognitiva e sécio-cultural dos alunos. Incorpora de forma
organizada, as principais questdes que o professor deve considerar no desenvolvimen-
to do seu trabalho, subsidiando as discussdes, os planejamentos e avaliagdes da prética
de Educacso.

O desafio que ora se apresenta é o de transformar a concepgao de Educagéo Fisi-
ca e seus objetivos em uma cultura corporal capaz de assumir a responsabilidade de
formar o cidaddo. A concepgéo de cultura corporal amplia a contribuigao para o pleno
exercicio da cidadania, na medida em que seus conteldos permitem uma vivéncia de
diferentes praticas corporais advindas das mais diversas manifestacdes culturais (TA-
FFAREL, 2003).

Nesse sentido, esta pesquisa buscou levar os professores polivalentes a repensar
sua pratica pedagogica ao tratarem os contelidos das aulas de Educacao Fisica, com o
intuito de contemplar aspectos relacionados a linguagem corporal e a cultura corporal
de movimento.

2.Procedimentos Metodolégicos

Para atingir os objetivos tracados no projeto, foram utilizadas formas variadas de
planejamento das agdes, referenciadas nos pressupostos basicos que norteiam a praxis
pedagdgica da Educagdo Fisica. O formato da pesquisa buscou um padréo capaz de
permitir a revisdo de ideias e a analise significativa do objeto de estudo, através da
analise de contelddo. Analisar significa decompor o todo em seus elementos, em seus
aspectos constitutivos, rever e redigir comentarios sobre os topicos ou temas recorren-
tes, esclarecendo assim, os aspectos que possam suscitar dividas, LUDKE e MENGA
(1986).

Este estudo é fruto do projeto “Abordagem didatico-pedagdgica do processo ensi-
no-aprendizagem da Educagao Fisica Escolar na Educagéo Infantil e no Ensino Funda-
mental de 1% a 4% série” do Nucleo de Ensino de Presidente Prudente. Foi desenvolvido
no EMEIF (Escola Municipal de Educagao Infantil e Fundamental) Prof. Ditdo de Presi-
dente Prudente, e se caracterizou por momentos de intervengdo, e um momento de
reflexdo. Na primeira intervengdo os monitores aplicaram aulas praticas de Educagdo
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Fisica para as criangas do pré Ill e nos anos iniciais do ensino fundamental; a segunda
foi organizada com encontros entre a coordenadora do projeto e as professoras das
classes trabalhadas e aplicagdo dos questionarios. O Gltimo momento foi permeado por
encontros entre os monitores e a coordenadora, para discussdo das préaticas educativas,
leitura de textos e produgao de trabalhos de pesquisa.

Todo este conjunto de agdes pedagdgicas foi significativo para o desenvolvi-
mento do projeto e de pesquisas que permitiram a integragdo entre as pessoas que
estavam envolvidas, estabelecendo o didlogo para a troca de experiéncias e vivéncias
oriundas do contexto escolar.

2.1 Problematizacao: repensando as praticas pedagdgicas

As diretrizes das linhas pedagdgicas da Educagao Fisica mais recentes, se fundamen-
tam nos pressupostos tedricos trazidos pela LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Brasileira, 9394/96), que na sua proposta amplia o papel dos alunos na construgédo do
conhecimento, desprezando apenas a visao tradicional conteudista da escola, aliado ao
fato do ser humano ser composto pelos aspectos cognitivos, afetivos e motores.

O desenvolvimento destas trés dimensdes despertaria a consciéncia de um efetivo
cidaddo que atua de forma consciente na sociedade. Dai a importancia de desenvol-
ver um trabalho alicergado nas recomendagbes contemporaneas da educagao. Dessa
forma, que uma das principais perspectivas para redimensionarmos a Educacéo Fisica
na escola é a necessidade de os professores entenderem a loégica da progressividade
no desenvolvimento do seu conhecimento pedagdgico, como ocorre com os demais
componentes curriculares.

A infancia brasileira é composta por uma parcela expressiva da populagdo do pais
e considerada o futuro da nacdo. De acordo com o Censo Escolar do INEP (Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) em 2007, a projegédo de
criancas no Estado de Sdo Paulo alcancava o nimero de 3.128.541 matriculadas entre
escolas privadas, federais, estaduais e municipais.

Na cidade de Presidente Prudente sdo 8994 criancas matriculadas entre as 27 esco-
las municipais da cidade. Esses dados confirmam que a maioria dos estudantes esta fre-
qlientando instituicdes da prefeitura, indicando assim, que este nivel de ensino precisa
de atencao. Entretanto, somente a partir do ano de 2006, a rede municipal de ensino
conta com onze professores especialistas em Educagdo Fisica que atendem apenas
oito escolas do municipio, carecendo ainda de profissionais qualificados para assumir a
demanda acima referenciada.

O conhecimento dos aspectos demogréficos e educacionais de segmentos popula-
cionais especificos constitui-se no principal alicerce para o estabelecimento de politi-
cas publicas ou privadas voltadas para atender este contingente tdo numeroso. Nesta
perspectiva, a Secretaria Municipal de Educagéo privilegia alguns estabelecimentos
educacionais garantindo o trabalho de professores especialistas. Em contrapartida,
em outros contribui para a possivel auséncia da Educagdo Fisica diante, da escassez
de tais professores.

Nas séries iniciais, o professor polivalente ou professor da sala, é o responsavel em
ministrar aulas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histéria e Geografia, além
de Artes, Educagéo Fisica e o que mais a escola oferecer. Sendo assim, as praticas edu-
cativas estdo relacionadas com as escolhas e com as afinidades pessoais de cada um
e revelam a qualidade da formagdo destes professores atrelada a conexdo da teoria/
pratica.
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A provavel auséncia de disciplinas que discutam a Educagao Fisica nos curriculos dos
cursos de formacéo inicial de professores que atuam na educagdo basica implica no
distanciamento entre a teoria disseminada na formagao docente e a préatica educativa.

A Lei de Diretrizes e Bases (9394/96) estabelece que a Educacgéo Fisica, integrada a
proposta pedagodgica da escola, como um componente obrigatério da Educagdo Ba-
sica. Portanto, como conseqiiéncia da falta de professores especialistas para atender
a demanda, sdo os professores polivalentes os responsaveis por ministrar as aulas de
Educagao Fisica.

As concepgoes e praticas pedagdgicas dos profissionais de educagdo em servigo
constituiram indicativos para rever as relagdes do corpo na escola e a situagao da Edu-
cacao Fisica neste ambito de ensino. Diante do exposto, o presente estudo levantou
os seguintes questionamentos: como estao sendo desenvolvidas as aulas de Educagao
Fisica pelos professores polivalentes? Os professores polivalentes tém conhecimento
dos contetdos da Educagédo Fisica para desenvolver um trabalho significativo nestas
aulas? Como estes professores estdo se preparando para suprir as necessidades dos
alunos no que diz respeito as aulas de Educacéao Fisica? Quando acompanham as au-
las ministradas pelo professor especialista, eles conseguem contextualizar o trabalho
realizado?

Este estudo buscou desenvolver um trabalho que pudesse elucidar as questdes
acima, o enfoque foi proposto de forma que pudesse contemplar os itens necessarios
para a discussao da problemética apresentada. Dessa forma, necesséario se faz abrir-
mos novos espagos para a Educacdo Fisica na escola, ndo somente espacos fisicos
como quadra e outros espagos para as demais praticas corporais e ndo somente o
esporte, mas também espagco institucional, principalmente no desafio que se coloca
para que os alunos percebam, incorporem e utilizem os conhecimentos pedagégicos
aprendidos na Educagéo Fisica nas suas relagdes sociais.

2.2.Discussao dos Resultados

O desenvolvimento deste estudo foi pautado nas discussdes e concepcdes de pro-
fessores e estudiosos acerca da Educacdo Fisica nas séries iniciais do Ensino Funda-
mental. As colocagdes apresentadas tém a pretensdo de estimular a reflexdo sobre o
tema num processo de busca constante pelo conhecimento na area de formacéao de
professores e praticas pedagogicas.

A partir da coleta de dados o desafio que se fez presente foi o de descobrir os signi-
ficados e as relagdes que os professores tém frente as suas agbes pedagdgicas, buscan-
do compreender o sentido que esses profissionais atribuem aos fatos e acontecimentos
do objeto deste estudo.

A Educacao Fisica escolar é componente obrigatério da Educagéo Bésica e, portan-
to, direito dos alunos. Na auséncia de um especialista, é o professor polivalente que
tem o dever de ministra-la. A crise de identidade da érea pelo fato de ter multiplas fun-
¢Oes, a abrangéncia de suas obrigacdes didaticas, delegou a ciéncia do trabalho com o
corpo, poucos investimentos a sua relevancia social.

A concepgao de escola foi fundamentada nos aspectos cognitivos atrelados a leitura,
a escrita e ao calculo. Devido ao enaltecimento desses componentes curriculares, as
manifestagdes corporais foram historicamente consideradas atividades irrelevantes e
distantes da aplicabilidade necesséria a formagdo corpdrea infantil.

A formagédo do professor polivalente de acordo com (LIMA apud DARIDO 2001),
ndo busca oferecer um aprofundamento das questdes relacionadas a Educagéo Fisica,
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portanto, ndo modificam as experiéncias anteriores dos professores de forma que pos-
sam transformar significativamente préxis.

A prética pedagdgica relacionada ao movimento, para Ghilardi (1998), encontra-se
mergulhada em alguns preconceitos que sao responsaveis pelo seu baixo status pro-
fissional que se explica na sua histéria.

As indecisbes sobre a permanéncia de um profissional especializado para area deter-
minaram idas e vindas do professor polivalente das quadras escolares. De acordo com
os dados levantados neste estudo, estas professoras ndo se consideram qualificadas
para esta pratica educativa. Nos discursos pedagodgicos é inerente a importancia da
Educacédo Fisica na escola. Porém, na pratica, nem sempre os professores estado dispos-
tos a ministrar a disciplina com conteldos especificos. Muitos professores dizem ser a
favor do ensino da Educagdo Fisica para contribuir na formacéo e desenvolvimento do
educando, porém as justificativas parecem nado ter muita relevancia para reverter a situ-
acdo e efetivacdo deste ensino nas escolas.

Quanto as vivéncias pedagogicas praticadas pelas professoras polivalentes nas aulas
de Educagao Fisica, pode-se observar uma carga horéria consideravel destinada &s au-
las livres nas quais os alunos ndo possuem orienta¢des pedagdgicas e com isso praticam
atividades aleatérias, nem sempre acompanhadas pela professora. As professoras justifi-
cam que, diante da sua falta de conhecimento sobre a disciplina, as atividades na quadra
sao repetitivas e assistematicas.

Através da andlise dos questionarios ficou evidente a concepgdo de que a Educagdo
Fisica trabalha somente os aspectos psicomotores, e que as capacidades motoras atrela-
das a préatica esportiva imperam os conceitos sobre a area. A formagao para a cidadania
também é muito citada e sugere um modismo social existente nos discursos educacionais.

Darido (2001) afirma que, as professoras, quando questionadas sobre a Educagao
Fisica, responderam com chavdes, ou seja, que as aulas auxiliam no desenvolvimento
fisico, cognitivo e emocional.

O processo de formacéo inicial associado a polivaléncia do ensino é uma das justifica-
tivas das entrevistadas, para a falta de qualidade desta pratica, na medida em que elas
usualmente resumem-se em aulas livres e praticas esportivas ausentes de intervencdes
e significados. Ao serem questionadas sobre os conceitos em relagdo a Educacéo Fisica,
foi possivel confirmar que eles se resumem a falta de conhecimento, pois, estdo rela-
cionados a diferentes aspectos como lazer, brincadeira tempo ocioso ou ainda pratica
de modalidade esportiva. Essas concepgdes retratam que existe falta de conhecimento
sobre quais conteddos deveriam ser trabalhados nessa disciplina

A realidade da Educacdo Fisica nas séries iniciais do ensino fundamental da maio-
ria das escolas municipais de Presidente Prudente fundamenta seu fazer pedagdgico,
através de préticas centradas na distracao, atividades livres e ajustes, para que outras
disciplinas conteldistas e internas a sala de aula normalizem seus contetdos atrasados.

Diante da importéncia do corpo na aprendizagem, é imprescindivel ressaltar que nao
se passa do mundo concreto a representacao mental, senao por intermédio da repre-
sentacdo corporal (DARIDO, 2001). A escola tem um papel significativo nesta questao,
no entanto é necessario buscar estratégias de reflexdo sobre as préaticas corporais como
ferramentas de trabalho e educacdo continua.

O que se percebe no momento, em relagédo a Educacao Fisica, é que a escola releva o
aspecto motor em detrimento ao aspecto cognitivo, cerceando oportunidades de cres-
cimento, socializagdo, cooperagdo, autonomia, criatividade. Devido a restrita concep-
cdo da dimensdo da Educacdo Fisica atrelada a pratica esportiva e as atividades livres,
torna-se necessaria a revisao e reformulagdo desses paradigmas, visando a interagédo e a
sistematizagdo do ensino/aprendizagem nesta disciplina.
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Ao participarem deste estudo as professoras foram levadas a uma reflexao sobre
como trabalhar os conteddos da educacéo fisica, de forma que pudessem propor ati-
vidades significativas para os alunos. As professoras demonstraram que néo se sentem
preparadas para oferecer esta disciplina aos seus alunos, pois ndo possuem subsidios
tedrico-praticos para suprir as necessidades que emanam do contexto educacional con-
temporaneo, mas que esse estudo foi importante para que pudessem conhecer a teoria
que fundamenta a educacéo fisica escolar, bem como refletirem sobre a importancia de
atividades que proporcionem um desenvolvimento integral dos alunos.

O que ensinar na escola para efetivamente ser reconhecida como um componente
curricular a Educacao Fisica necessita que os professores busquem praticas pedagogi-
cas que estruturem um saber corporal nos alunos, sem discriminacao, pois o conheci-
mento da cultura de movimento é patriménio construido coletivamente nos diferentes
grupos sociais, de que todos participam, e a escola ndo pode fugir desse pressuposto.

3.Consideracgoes Finais

A iniciativa da propositura deste estudo surgiu diante da necessidade de se discutir
sobre as praticas pedagdgicas da Educagdo Fisica escolar, mediadas pelo professor
polivalente. Diante da realidade que ora se apresenta no contexto educacional, este
estudo buscou analisar diferentes aspectos que envolvem esta questéo.

Os encontros mensais buscaram promover interagdes e a troca de informagdes entre
a equipe do projeto, alunos e professores da rede pulblica de ensino, de forma a estrei-
tar os vinculos entre a Unesp/Campus de Presidente Prudente, as instituigdes publicas
de Educacdo Baésica e a comunidade.

As diferentes atividades propostas proporcionaram momentos de reflexdes e deba-
tes que culminaram no compromisso dos professores de procurar garantir uma apren-
dizagem aos alunos, centrada na forma ludica de trabalho, na qual eles possam experi-
mentar e criar os movimentos inerentes ao processo de aprendizagem. No entanto, se
ressalta que deve haver uma preocupacao por parte destes professores em converter o
saber objetivo, em conteldos de ensino concreto.

Também foi possivel permitir uma discussao de proposi¢des da formagao continu-
ada que atendam a complexidade do trabalho pedagdgico no ensino fundamental e
que possam favorecer novos conhecimentos que irdo subsidiar as praticas educativas,
portanto é possivel afirmar que isso exige um processo constante de reflexao sobre o
papel do educador.

Em sintese ao se propor projetos que possam apresentar estudos desta natureza,
implica a discussdo de novos rumos para a pratica educativa. Urge, portanto vontade
para inovar, mais que um compromisso: € uma luta de todos que desejam uma melhoria
na qualidade do ensino.
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Percepcao dos Pais ao Programa de Ensino da
Pediculose na Escola — Botucatu-SP

Ana Maria Cirino Ruocco'
André Hellmeister Burgos'
Newton G. Madeira?

Resumo

A pediculose, infestagdo do couro cabeludo pelo piolho (Pediculus capits) encontra-
-se disseminada por todas as classes sociais, equitativamente distribuida na drea urbana
e rural e causa de inquietagdo na comunidade. No Brasil o nivel de infestagdes entre
escolares varia de 7,7% a 35%, adultos sdo acometidos e a prevaléncia atinge cerca de
36% dos individuos de comunidades carentes. O objetivo deste estudo foi verificar, se
os pais dos escolares apdiam e a repercussao na familia do ensino sobre pediculose
da cabega na escola. A amostra foi constituida pelos pais (N=155) dos alunos que tive-
ram atividades didaticas calcadas no ensino sobre pediculose, ministrado para alunos
de terceira a quinta série de duas escolas. Com os dados obtidos, realizou-se anélise
bivariada, foram utilizados os testes qui-quadrado de Pearson e regressédo logistica,
empregando o nivel de significancia de p 20,05.

Os resultados obtidos mostram que a maioria dos pais sdo favoraveis as atividades
educacionais sobre pediculose direcionadas a seus filhos e palestras sobre o tema.

A aprovagao do médulo sobre pediculose na escola foi bem avaliado pelos pais,
apenas 2,9% nao mostraram satisfacdo com a escola por ter ensinado. A educagao
pode ser capaz de levar a mudancga de habitos e motivar a participacdo da comunidade
em programas de salde, como pudemos observar neste estudo.

Palavras-chave

Pediculose; extra classe; repercussao; educagdo em saude; pais.

" Curso de Ciéncias Bioldgicas 1B UNESP Botucatu
2 Departamento de Parasitologia IB UNESP Botucatu
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Introducao e Justificativa

Infestagdo pelo piolho da cabega é um problema que afeta populagdes de todo o
mundo e diferentes classes sociais (Falagas et al., 2008), sendo uma das mais comuns
infestagcdes da derme em criangas (Sladden and Johnston, 2005). Escolares, principal-
mente abaixo de 12 anos sdo os mais acometidos mundialmente (Gratz, 1997), sendo
a escola tida como o principal fator de risco na sua aquisi¢do (Speare e Buettner, 1999;
Willems et al., 2005; Ibarra et al, 2007). Infestagdo é causa de preocupagdo na comu-
nidade (Kirchofer et al., 2001), capaz de perturbar o processo educativo e causar ma
exposicao da escola a opinido publica (Adams, 2000). A crianga fica com grande parte
do 6nus, inclusive sendo responsabilizada por ser portadora do parasita (De Berker et
al., 2000) e provoca medo, ansiedade e culpa (Mumcuoglu, 1991).

Atualmente, infestacdo pelo piolho da cabeca (Pediculus capitis) € um problema
mundial (Ko & Elston, 2004), nao restrito apenas aos locais de pobreza e deficiéncias sa-
nitarias. Ela é disseminada em todas as classes sociais e igualmente distribuida na area
urbana e rural (Borges & Mendes, 2002), sendo causa de inquietagdo nas comunidades
(Monsen e Kelller, 2002).

O piolho é transmitido principalmente pelo contato, sendo a prevaléncia geralmente
maior nas meninas. No Brasil foram verificadas infestacdes entre escolares de 7,7% a
35% (Borges & Mendes, 2002). Numeros elevados foram obtidos também em adultos
de comunidades carentes do Brasil, onde a prevaléncia entre individuos de 20 a 60
anos foi cerca de 36% (Haukelbach et al., 2003).

A presenca deste parasita é motivo de contratempos fisicos e psiquicos na comuni-
dade. O ato de cocgar, sintoma bem comum durante a infestacéo, leva a escoriacdes e
infecgdes secundarias por bactérias que podem advir e agravar o problema; irritabilida-
de e disturbio do sono podem acompanhar a infestagao.

Ainda assim, as infestagdes pelos piolhos e outros ectoparasitas ndo tém merecido a
devida atencao do ponto de vista clinico, talvez por ser considerado apenas como um
incdmodo (Heukelbach & Feldmeier, 2004). Na maioria das vezes, esses casos sdo diag-
nosticados e tratados nas residéncias. Os mais variados meios sdo utilizados na tarefa
de debelar a pediculose. Muitas praticas adotadas contra as infestagdes de piolhos vao
desde indcuas, até aquelas que pdem em risco a satide do individuo (Silva et al., 2008).

Além disso, grande parte das pessoas infestadas pelo piolho sente-se constrangida,
envergonhada, ja que a pediculose é erroneamente associada a pobreza e ao desleixo.
A discriminacdo da crianca parasitada pode conduzir a baixa auto-estima e ao compro-
metimento do aprendizado.

Em estudo, 93% dos professores entrevistados que lecionam no ensino fundamental
da rede publica alegam ser o ensino capaz de diminuir a infestagcdo e que ele pode
trazer beneficios a escola para 97% deles (Souza e Madeira, 2007). Os pais também
compreendem que palestras ou outra acdo educativa seria bem-vinda; 59% afirmaram
que iriam a palestras sobre piolho caso a escola do seu filho a promovessem (Silva et
al., 2008). O ensino sobre o controle do piolho foi uma forma de incluséo social e eco-
nomicamente vidvel para as familias na Gra-Bretanha (Ibarra et al., 2007).

Fundamentacao Tedrica — Ensino em Satde

A Organizacdo Mundial da Saude (OMS) vé a escola como um local de grande im-
portancia no desenvolvimento de comportamentos saudaveis, ou ainda, é o principal
lugar para promogéo da satide em criangas e adolescentes (OMS, 1998). A escola é um
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lugar para desenvolvimento do potencial humano, mas esse potencial para ser plena-
mente atingido deve contar com uma boa saude.

O envolvimento dos alunos e professores em qualquer programa de educagéo é fun-
damental para alcangar os objetivos esperados (OMS, 1997), Estudos mostram que o
envolvimento dos pais exerce influéncia no aprendizado dos alunos, resultando em res-
posta positiva para as atividades ligadas a educacdo em salide na escola e repercutindo
no desempenho geral dos estudantes em relagdo ao grupo que nao recebeu instrugao
(McGha et al., 2003). Com o envolvimento dos familiares, a educacao n&o fica restrita
apenas ao ambiente escolar, alcangando a comunidade dos pais e podendo chegar a
seu circulo de amizades, permitindo um maior nimero de pessoas usufruam da agéo
didatica executada na escola.

A percepcao dos familiares a respeito do ensino sobre pediculose é importante por
permitir avaliar extra classe as atividades desenvolvidas, sendo uma forma de aprimorar
o ensino sobre pediculose. A avaliagdo quantitativa também é fundamental por per-
mitir que tenhamos parametros para comparagdes dentro do estudo e entre estudos,
permitindo a obtengdo de evidéncias educacionais que podem ajudar na tomada de
decisbes nao casuais.

N&o conhecemos nenhum estudo quantitativo publicado sobre o ensino da pedicu-
lose e a opinido dos pais. Tendo em vista um alto grau de casos de parasitismo entre
as criancas matriculadas no ensino fundamental em Botucatu (Silva et al., 2009) foi de-
senvolvido um manual para ensinar aos alunos sobre o piolho dentro do programa da
escola. Conhecer as particularidades dos pais que favorecam ou nao as intervengdes
em saude, a obtencao destas informagbes pode ajudar no desenvolvimento do ensino,
bem como proporcionar agbes praticas para reduzir costumes que ndo ajudam no con-
trole da pediculose.

Objetivo e Desenvolvimento

O objetivo deste estudo foi verificar, se os pais dos escolares apdiam e a repercus-
sdo na familia do ensino sobre pediculose da cabeca na escola, por meio das respostas
dadas aos seguintes topicos:

A) Sabe da existéncia do piolho na escola freqiientada pelo filho (a)?

B) Pais aprovam educagéo sobre piolho?

C) Pais acreditam que o seu filho aprendeu o que a escola ensinou sobre piolho?

D) Pais acreditam que a educacgdo dos alunos sobre piolho pode melhorar o inte-
resse do filho em freqlientar a escola?

E) Se hd interesse dos pais em aprender sobre o piolho por meio de palestras?

Metodologia

Pais dos alunos matriculados na terceira a quinta série do ensino fundamental das
escolas “Escola Estadual Prof. Jodo Queiroz Marques” e “Escola Municipal Prof. Luiz
Tacito Virgineo dos Santos” em Botucatu constituiram o publico da amostra. Os pais
destes alunos constituiram o universo das criangas que tiveram atividades didaticas cal-
cadas no ensino sobre pediculose, ministrado pelos seus professores dentro da grade
curricular normal de cada uma das series trabalhadas.

Um questionario contendo itens demogréficos e perguntas relativas aos itens apre-
sentados acima (total de 20 quest&es) foram formuladas. As respostas eram de mdltipla
escolha com alternativas, tipo Likert, no formato exemplificado a seguir: ( ) Sim, bas-
tante/muito () Sim, médio ( ) Sim, pouco ( ) Nao ( ) Nao faz diferenca ( ) Nao sei. As

progrady

|eroog o 1e|0os3

01X81U07) ou sedibobepay seoneld e |'ded

el




174"

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

varidveis foram agrupadas nas seguintes categorias: percepcao da educagdo, percep-
¢ao das atividades de educacédo, percepgdo da educagdo como forma de prevencao,
percepgao da influéncia da escola na familia e percepgédo do nivel de satisfagdo com a
escola.

A avaliacao prévia das perguntas foi realizada por professores das escolas e, em caso
de necessidade foram revisadas. Alguns pais também foram convidados para a avalia-
cao do modelo ja revisado pelos professores. As lacunas e duvidas apresentadas pelos
mesmos foram avaliadas e as perguntas passaram por uma revisao final para confirmar
a adequacao do instrumento, visando a qualidade das informac&es obtidas.

O questionario foi encaminhado aos pais dentro de um envelope, pela direcao
da escola, juntamente com o termo de esclarecimento.

Analise Estatistica

Foram elaborados cédigos para cada uma das alternativas e criado um banco de
dados com as respostas no programa Excel. Devido a maior parte das resposta terem
desfechos dicotdmicos (“concordo fortemente / concordo” ou “discordo / discordo
totalmente”), estas foram assim ponderadas devido ndo acarretarem perda de informa-
cOes importantes A analise dos dados foi feita no programa SPSS (Statistical Package
for the Social Sciences), estatistica descritiva univariada foi realizada para medir as ca-
racteristicas da amostra, as afirmativas sobre a presencga da infestagdo no estudante e
a escola onde estuda foram as varidveis dependentes empregadas para formacdo das
tabelas de contingéncia. Na analise bivariada, foram utilizados os testes qui-quadrado
de Pearson e regressdo logistica, aplicando o nivel de significancia quando p 20,05. A
confiabilidade do questionério foi analisada pelo calculo do alfa de Cronbach, mostran-
do que foi alta e adequado para medir a opinido dos pais

Aprovacao Etica

O comité de ética local aprovou o estudo (Of.345/08-CEP), os pais receberam uma
carta informando os objetivos da pesquisa e a manutencdo do anonimato dos partici-
pantes, um termo de consentimento livre e esclarecido (duas vias) para assinar e devol-
ver uma via caso concordasse com a participagao.

Resultados

O resultado para o teste de confiabilidade foi de 0,896 mostrando que ha consistén-
cia interna nas questdes utilizadas. O teste para medir a adequacao do nimero de pes-
soas entrevistadas mostrou que o tamanho da amostra foi apropriada para o objetivo
especificado conforme Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) com 0,78 A medida de adequagao da
amostragem de KMO apresenta um valor de 0.78 encontrando-se no intervalo entre 0.7
e 0.8, intervalo em que se considera que a anélise factorial é suficientemente aceitavel.
A anélise de fatores para verificar se a estrutura do questionario tinha sentido e pode
ser utilizada foi positiva conforme o teste de esfericidade de Bartlett X2 (231) =551,66
p <0,001 mostrando haver consisténcia interna e confirma a adequagédo do método de
analise factorial para o tratamento dos dados. N&do houve multicolinearidade conforme
demonstrado pelos determinantes da matriz de correlagdo 0,0017.
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O inquérito foi realizado com 155 responsaveis pelos alunos, sendo 52 deles
provenientes da “Escola Estadual Prof. Jodo Queiroz Marques”, o que representa 33,5%
dos entrevistados e os 103 restantes (66,5%) eram da “Escola Municipal Prof. Luiz Tacito
Virgineo dos Santos”. A maioria dos respondentes foi do sexo feminino (84,7%), geral-
mente as maes dos alunos (78,3%). Um nimero nao significante de pais, avés/avos, tios,
irmaos e até mesmo ndo parentes dos alunos também constaram como respondentes.
A escolaridade variou desde iletrados até ensino superior, sendo que a maioria apre-
sentava o nivel fundamental de escolaridade (Tab. 1). O nimero de pessoas na casa foi
varidvel, mas a maioria das familias eram compostas por quatro a cinco pessoas (Tab.1).

Tabela I: Dados demogréficos sobre os respondentes da avaliagdo do ensino sobre

pediculose nas duas escolas trabalhadas de Botucatu — Sao Paulo.

E. E. Prof. Jodo E. M. Prof. Luiz Tacito Total

Queiroz Marques Virgineo dos Santos N (%)
N (%) N (%)
Respondentes 52 (33,5) 103 (66,5) 155 (100)
Relacdo com a crianga
Mae 37 (71,2) 71 (68,9) 108 (78,3)
Pai 5(9,6) 11 (10,7) 16 (11,6)
Outros 4(8,7) 10 (10,9) 14 (10,1)
Nivel Escolaridade

i\ ‘i’;‘“::;:::a' 24 (51,1) 24 (24,5) 48 (37,8)
Fundamental 17 (36,2) 73 (74,5) 90 (55,4)

Médio e Superior 6(12,7) 1(1,0) 7 (6,9)

Numero pessoas na casa

Até 3 8(15,7) 13(13,1) 21 (14,5)
4a5 23 (45,1) 60 (60,3) 83 (52,7)
>6 20 (39,2) 26 (26,3) 46 (32,8)

Os respondentes alegaram elevado indice de infestagao nas criangas (82,1%) sendo
a maioria dos casos recorrentes durante o ano. Os alunos, principalmente os que ja
haviam sido acometidos com o problema, interagiram com os pais relatando o assunto
abordado na escola, visto que mostraram e/ou informaram a eles o que aprenderam
sobre o piolho. Os pais observaram o envolvimento das criangas com o tema, pois pre-
senciaram a execugao das atividades extra sala propostas no caderno do piolho (Tab.2).
Os responsaveis perceberam com isso que seus filhos tiveram acréscimo no conheci-
mento da matéria estudada (20.3%).

Os entrevistados também expressaram que o ensino sobre o piolho na escola foi
importante, ja que 73,9% incorporaram as sugestdes dadas pelos filhos e tiveram suas
atitudes influenciadas por eles. Na “Escola Estadual Prof. Jodo Queiroz Marques” apro-
ximadamente 40% deles declararam-se muito influenciados, 33%, pouco; na “Escola
Municipal Prof. Luiz Tacito Virgineo dos Santos” esses valores foram de 52 e 23% res-
pectivamente. A importancia do ensino também foi evidenciada por ter sido motivo de
satisfagdo com a escola para 89,35% deles.
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Os alunos tiveram gosto em aprender sobre a pediculose, segundo a visdo dos en-
trevistados, ja que poucos afirmaram que o estudo nao despertou interesse nos alunos
(Fig. I). O mesmo ocorreu em relagao a satisfagdo com a escola por ter ensinado sobre
pediculose aos alunos (Fig. 2).

Préximo de 80% dos pais apdia a realizagdo de atividades educacionais sobre o as-
sunto, como palestras e alegam que participariam nas mesmas (Tab. 3).

Tabela 2: Atuacdo dos alunos, segundo ponto de vista dos responsaveis, sobre as
atividades exercidas quanto ao piolho da cabeca.

EM Prof. Luiz Tacito | EE Prof. Jodo Queiroz
Virgineo dos Santos Marques

Comentou em casa o que aprendeu?

Sim 80,6% 88,5%
Nao 19,4% 11,5%
Mostrou o caderno de atividades do piolho?

Sim 72,8% 82,7%
Nao 24,3% 17,3%
N&o respondeu 2,9%

Presenciou a execuc¢do das atividades do caderno?
Sim 67% 78,8%
Nao 31,1% 17,4%
Nao respondeu 1,9% 3,8%

Interesse em aprender mais

80 74.8
60 -
* 40 1 23,23
20 ] 1 9
0 :
Sim Nao Nao sabe/Nao
respondeu

Figura |: Beneficios causados aos alunos pelo programa do ensino sobre pediculose na
escola segundo os respondentes responsaveis pelas criangas.
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100 99
95.7
X 095
90 x
Luiz Tacito Joao Queiroz

Figura 2: Satisfagdo dos respondentes com a escola por ter ensinado sobre pediculose

Tabela 3: Interesse dos respondentes na realizacao de palestras sobre infestages
de piolho da cabeca e participacdo nas mesmas.

Escola Estadual Prof. Jodo Queiroz Marques”
Realizacdo de palestras | Participagdo nas mesmas
Sim 91,3% 63,1%
Nao 1% 9.7%
Nao Sabe/N3ao Respondeu 7,8% 27.2%
"Escola Municipal Prof. Luiz Tacito Virgineo dos Santos”
Sim 84,6% 80,8%
Nao 5,8% 9,6%
N&o Sabe/N3o Respondeu 9,6% 9,6%

Tabela 4: Opinido dos respondentes sobre o ensino na escola e repercussdao nas
familias.

Variaveis Interagdes X2 Significancia
Sabe da existéncia do piolho na
escola freqiientada pelo filho (a)? Infestado x escola tem 5,30 0,02
Pais aprovam educagdo sobre
piolho? Satisfagdo com a escola por Infestado x aprovagéo 1.09 0,30
ensinar.
O seu filho aprendeu o que a escola Escola x aprendeu 1,03 0.31

ensinou sobre piolho?

A educacgéo sobre piolho pode
melhorar o interesse do filho em Escola x interesse 9,64 0,002
freqlientar a escola?

Se hé interesse dos pais em
aprender sobre o piolho por meio Escola x palestra 1.85 0,174
de palestras?

A afirmacao de que houve infestagdo do piolho na escola variou quanto a positivida-
de da crianga, pais com filho positivo responderam mais afirmativamente a existéncia
da infestagdo em relagdo aos que informaram que seu filho ndo estava (Tab.4).
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A aprovagao do médulo sobre pediculose na escola foi bem avaliado pelos pais,
apenas 2,9% ndo mostraram satisfagdo com a escola por ter ensinado e esta aprovagao
nao teve influéncia se a crianca teve ou ndo infestacéo (Tab.4).

O aprendizado dos alunos nao apresentou diferenca estatistica em relagdo as esco-
las avaliadas (Tab. 4), em ambas o aprendizado foi reportado como alto (94,6%).

O ensino parece ter influenciado a crianca em querer frequientar a escola, mas o efei-
to diferiu em relagdo a escola, os pais do Prof. Jodo Queiroz deram maior nimero de
resposta afirmativas (71,2%) em relagdo a escola Prof. Luiz Tacito (65,2%). O ensino dos
pais foi idealizado por meio da promogao de palestras, responderam afirmativamente
88,6% dos respondentes e nao houve divergéncia entre os estabelecimentos de ensino,
pois em ambos a diferenga nao foi estatisticamente significante (Tab. 4).

Discussao e Conclusao

O programa sobre ensino da pediculose na escola teve uma acolhida favoravel entre
os familiares dos alunos, indicando que o ensino foi eficiente e capaz de repercutir de
forma positiva fora da escola. Possivelmente isto se deve a grande preocupagao obser-
vada entre os familiares dos alunos do ensino fundamental quanto as infestacdes das
criangas (Silva et al., 2008) e o programa desenvolvido nas escolas pode ter suprindo
algumas desta apreensdes. Haja visto que o piolho da cabega é causa de estresse para
os docentes e responsaveis pelos alunos, ao menos uma vez a cada ano nas escolas tra-
balhadas. Houve envolvimento dos familiares e a educagéo nao ficou restrita apenas ao
ambiente escolar, possivelmente ela respondeu algumas das indagagdes dos pais; foi
observado que as formas utilizadas para debelar a infestagdo sdo as mais variadas, sen-
do algumas danosas a saude fisica e mental dos alunos. Existe uma corrente de pesqui-
sadores que associam a pediculose a fatores humanos tais como ignoréncia, fazendo-se
necessaria uma agao coordenada entre a informagao e a terapéutica (Combescot, 1990)
e possivelmente os pais receberam as informagdes almejadas, indo refletir no envolvi-
mento com as atividades propostas.

A educagdo pode ser capaz de levar a mudanca de habitos e motivar a participagao
da comunidade em programas de satide, como pudemos observar neste estudo. Inu-
meras pesquisas demonstram que a boa satide é um dos fatores chaves no aprendiza-
do. A educagdo em salide promove os conhecimentos especificos e atitudes relaciona-
das a esta, sendo capaz de proporcionar aos alunos um melhor desenvolvimento fisico
e psicolégico, o que influencia o bem-estar de toda comunidade. Os conhecimentos
em saude (habitos de higiene, nutricdo, cuidados para prevenir diferentes infecgbes,
etc.) podem ser desenvolvidos de forma a propiciar uma fundamentagdo que oriente o
aluno por toda a sua vida.

A escola apresenta-se como um excelente local para o desenvolvimento do médulo
educacional sobre piolho, principalmente devido a estratificagdo por idade e nivel de
conhecimento, permitindo dirigir o ensino em distintos niveis de complexidade (Ma-
deira et al., 2002). A participagado dos professores foi muito importante, possivelmente
eles necessitavam desta abordagem. Foi observado que para estudantes de Pedagogia
entrevistados 85% consideraram sua atuagdo na educacédo e satude indispensavel e im-
portante (Leonelle e L'Abbata, 2006)

O enfoque dado neste trabalho fez os alunos conhecerem a biologia bésica do in-
seto e capacitéa-los a lidarem com o problema da pediculose, isto dentro do programa
adotado por cada um dos professores. O sucesso obtido se deve ao apoio recebido
pela escola a proposta apresentada, a participagdo dos professores no delineamento
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das atividades e sua concretizagdo na sala de aula. O processo optado para ensinar
sobre este tema na escola foi os professores ndo adotarem uma atitude impositiva
e nao passarem adverténcia, mas sim dialogarem em relagédo ao problema de saiude
(Giordan, 2000). O ensino sobre pediculose foi encadeado a experiéncia do docente no
cotidiano, permitindo lecionar sobre um problema que ocorre na escola e tem reflexo
na comunidade local. Possivelmente este foi um dos fatores do contentamento dos pais
com a escola. Nao era esperado que a educagdo dos alunos atingisse as suas familias,
mas sim que os alunos aprendessem de modo a terem um comportamento e atuagao
diferente da adotada atualmente, principalmente quanto ao estigma aos individuos
infestados. A procura em desfazer conceitos associados a sujeira, pobreza e desmazelo
como causa do piolho pode ter levado os pais aprovarem o trabalho realizado.

Os resultados encontrados mostram que a maioria dos pais sdo favoraveis as ativi-
dades educacionais sobre pediculose direcionadas a seus filhos, bem como palestras
destinadas a si, porém vale ressaltar que embora aleguem presenca nestes eventos
nem sempre é o que realmente acontece, isso devido a falta de tempo que eles tém por
trabalho ou por comodismo. Além disso, observamos que ambos exemplos também
poderiam justificar a dificuldade na aplicagdo do conhecimento como no caso do uso
do pente fino, em que a pratica ndo é satisfatoriamente atingida.
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Resumo

O objetivo deste projeto de pesquisa e de intervengéo foi o de analisar como as cul-
turas da infancia sdo compreendidas, no contexto da Educacéo Infantil, e como s&o tra-
balhados os quatro eixos estruturadores dessas culturas, denominados interactividade,
ludicidade, fantasia do real e reiteragdo. O interesse em investigar esse tema surgiu da
constatagao de que os atores escolares pouco sabem sobre as culturas infantis e, por-
tanto, pesquisas podem contribuir para que concepgdes alternativas sejam socializadas
e até mesmo incorporadas pelos educadores da infancia. A metodologia adotada é
de natureza qualitativa, caracterizando-se como pesquisa-agdo. A investigagdo contou
com professores da Educacdo Infantil de duas escolas municipais da cidade de Presi-
dente Prudente, cujas etapas de iniciagdo, desenvolvimento e conclusdo contaram com
a efetiva participagao de todos os envolvidos. Os resultados e a produgdo de conheci-
mentos alcangados promoveram a elaboragdo de indicativos e de apontamentos que
podem colaborar em mudangas qualitativas nas praticas educativas dos participantes
da pesquisa e, igualmente, servem de suporte para outros profissionais dessa modali-
dade educacional.

Palavras-chave

Educacdo, Educacéo Infantil, Culturas da Infancia.

! Faculdade de Ciéncias e Tecnologia- UNESP - Campus de Presidente Prudente.
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1.Introducao

Este artigo foi elaborado a partir de um projeto de pesquisa e intervengdo desenvol-
vido em duas escolas de Educacao Infantil da rede municipal da cidade de Presidente
Prudente. Esse projeto faz parte de um projeto mais amplo intitulado “Culturas da
Infancia no contexto educacional: uma proposta de pesquisa-agcdo”, do qual partici-
pam docentes e discentes do curso de Educagéo Fisica e Pedagogia da Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia — UNESP, Campus de Presidente Prudente, todos membros do
Grupo de Pesquisa “Cultura Corporal: saberes e fazeres”, e educadores das duas Esco-
las Municipais contempladas.

A metodologia adotada foi a pesquisa-agdo, que representou uma possibilidade
de unir teoria e pratica, a fim de conduzir a mediagdo entre pesquisador e grupo de
participantes, entre o saber formal com rigor teérico metodoldgico e o saber empirico.
Em relagdo aos pesquisadores, essa opgdo metodoldgica permitiu uma experimenta-
cao em situagao real, na qual os participantes puderam intervir de maneira consciente
e preocupados com as mudangas e avangos na realidade estudada. Quanto aos par-
ticipantes da instituicdo parceira, eles ndo foram considerados como “cobaias”; pelo
contrario, foram respeitados e desempenharam um papel ativo, sendo partes funda-
mentais da pesquisa-agdo. Essa opgdo metodoldgica, portanto, foi um instrumento de
compreensdo da pratica, em que todos os envolvidos buscaram questiona-la, avalia-la
e, consequentemente, transformé-la, exigindo, assim, formas de agéo coletivas e toma-
das conscientes de decisoes.

Em relagdo ao planejamento da pesquisa-agdo junto ao grupo, foi adotado como
referéncia o roteiro destacado por Thiollent (1988), que nao estabelece formas rigidas
de construcao, porém, pelo contrério, as etapas da pesquisa sdo bastante flexiveis. O
autor aponta algumas fases, com destaque para: a exploratéria, a definigdo do tema,
a colocagdo dos problemas, o lugar da teoria, as hipdteses, os seminérios, o campo
de observagdo, a amostragem e a representatividade qualitativa, a coleta de dados, a
aprendizagem, o saber formal/saber informal, o plano de acao e a divulgagdo externa.
Nesta pesquisa, foram inseridas algumas dessas fases, que se distribuiram em trés eta-
pas: a inicial, o desenvolvimento e a concluséo.

Todas as fases contaram com a participagdo efetiva, numa relagao préxima, dialégica,
interativa entre pesquisadores e o grupo de participantes. A pesquisa-agao é sempre
participativa. No processo de producao de conhecimentos, ela somente tem sentido se
houver uma cumplicidade, uma parceria entre todas as partes envolvidas, o que nesta
investigacdo aconteceu, nas duas escolas.

Nesse sentido, pretende-se, neste artigo, estabelecer como objetivo principal ana-
lisar como as concepgdes de crianga e culturas da infancia sdo compreendidas no con-
texto da Educagdo Infantil, tomando como base os quatro eixos estruturadores dessas
culturas, chamados por Sarmento (2004) de interactividade, ludicidade, fantasia do real
e reiteragao.

Estudos mostram que a maioria das pessoas desconhece ou ignora ainda as culturas
das criangas, que as distinguem dos adultos e as instrumentalizam para lidar com o
mundo natural. Na maioria das vezes, as conceituacdes sobre infancia estdo camufladas
em visdes de adultos referentes as suas préprias experiéncias da infancia. Dessa manei-
ra, busca-se, neste artigo, contribuir na producao de indicativos que possam colaborar
na mudanca de concepc¢des que norteiam o trabalho pedagdgico na Educacao Infantil,
no que diz respeito as atividades que privilegiem a infancia como categoria e as culturas
infantis como um tipo de identidade definidora.
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2.Desenvolvimento

A crianca ¢é feita de cem. A crianca tem cem maos, cem pensamentos, cem
modos de pensar, de jogar e de falar. Cem, sempre cem modos de escutar as
maravilhas de amar. Cem alegrias para cantar e compreender. Cem mundos
para descobrir. Cem mundos para inventar. Cem mundos para sonhar. A crian-
¢a tem cem linguagens (e depois cem, cem, cem), mas roubaram-lhe noventa
e nove. (MALAGUZZI).

Esta epigrafe nos aponta a necessidade da reflexao acerca da crianga da Educagdo
Infantil, que possui na sua esséncia varias formas de pensar, de agir e de estar no mun-
do. Por isso, compreendé-la e, principalmente, interpreta-la, exige saberes técnicos,
cientificos, mas, acima de tudo, saberes humanos, nos quais a sensibilidade é o fator
preponderante. Através das interagdes sociais que se estabelecem nesse contexto, é
preciso entender a crianga como ser concreto e que ocupa um lugar na histéria.

Nessa perspectiva, a ideia central do projeto de pesquisa “Traquinagem de crianga
ou culturas da infancia?” foi a de compreender qual a visdo dos educadores sobre a
crianga: eles a concebem enquanto sujeito histérico, que se apropria e produz cultura?
O trabalho na escola privilegia a crianca na sua especificidade e valoriza as culturas in-
fantis? E possivel pensar e assumir a concepgéo de infancia, na escola?

Por intermédio dos trabalhos realizados nas duas escolas municipais?, ao longo do
ano de 2008, foi possivel observar que as concepgdes de infancia se encontram respal-
dadas numa visdo naturalista, como um dado universal presente na histéria ao longo
dos tempos. Ela ndo é concebida como uma construgdo histérica, cultural e social.

Através de entrevistas, questionarios e atividades dos seminarios com as educado-
ras, foi possivel destacar algumas afirmagdes: na escola A, as professoras Tereza, Su-
zana e Helena? garantem que “a crianga é um ser ingénuo”, enquanto as professoras
Beth, Marcia e Raquel defendem a ideia de que a “infancia é coberta de pureza e que
todas as criangas sao puras”. Na escola B, as professoras Joyce, Alice e Rose disseram
que “os trabalhos na Educagdo Infantil devem preparar a crianga para a vida adulta”.
Nas duas escolas, 70% das educadoras afirmam que “a crianca ndo pode decidir ainda
em relagdo ao que gosta e ao que sente, pois elas ndo tém maturidade para isto, ca-
bendo ao adulto decidir por ela”.

Essas afirmagdes reforcam a ideia da visdo de crianga incapaz, que nao fala e por isso
ndo pode decidir. Etimologicamente, a palavra infédncia é derivada da expresséao latina
“infante”, que, no Novo Dicionario Aurélio, significa aquele “que nao fala”, “incapaz de
falar”. Na maioria das vezes, a inféncia é concebida apenas como uma etapa bioldgica
da vida do ser humano. Pelo nivel de maturidade, a crianga é entendida como antagoni-
ca ao adulto, tornando-se, assim, essa etapa da vida, uma preparagao para a vida adul-
ta, um “vir a ser”. A crianga é vista, nessa perspectiva, como um “adulto em miniatura”.

Trata-se de uma concepgdo que retrata um momento na histéria em que as criangas
eram tratadas como seres sem decisdo e participacao, dicotomizadas do mundo. A
crianga sempre esteve presente em todas as épocas da nossa trajetéria humana, entre-
tanto, o conceito de infancia, enquanto categoria social, segundo Aries (1981), come-
cou a ser revelado e estruturado entre os séculos XVIIl e XIX.

Para Aries (1981), a conotagao de infancia, em cada periodo histérico, teve diferen-
tes compreensdes, influenciadas pelos aspectos politico, econdmico, social e cultural.

2 Neste trabalho, as escolas serdo tratadas de Escola A e Escola B.
3 Os nomes de todos os educadores sao ficticios.
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A crianga nao tinha lugar de destaque, ndo tinha privilégios, regalias, sendo vista como
um ser substituivel, com uma funcao utilitarista na sociedade. Aos sete anos de idade ja
era introduzida na vida adulta, desempenhando tarefas, imitando pai e mae, aprenden-
do oficios, tornando-se, assim, Util e necessaria a economia familiar. Ainda de acordo
com o autor, relatos e textos dos séculos Xl ao XVIII mostravam o que as pessoas da-
quela época entendiam sobre a idade das criangas:

[...] a primeira idade ¢ a infancia que planta os dentes, e essa idade comeca
quando nasce e dura até os sete anos, e nessa idade aquilo que nasce é cha-
mado de enfant (crianga), que quer dizer nao falante, pois nessa idade a pes-
soa ndo pode falar bem nem formar perfeitamente suas palavras [...] (ARIES,
1981, p. 36).

Somente do adulto era esperado comportamento préprio da razdo, do pensamento.
A infancia era restrita apenas ao momento em que a crianga ndo conseguia ter sufici-
éncia prépria, pois, assim que isso fosse possivel, ela era introduzida no mundo dos
adultos; portanto, essa fase da infancia era uma situagao a ser superada e cujas capaci-
dades esperadas das criangas ocorriam a partir das relagdes que elas estabeleciam com
os mais velhos.

Conforme Ariés (1981), foram séculos de altos indices de mortalidade infantil, uma
vez que a sociedade classificava somente os melhores, dentro da perspectiva utilitaris-
ta. A intencao, por conseguinte, era obter espécime mais aprimorado, forte, saudavel.
Nesse contexto histérico, a familia era social e ndo sentimental, de sorte que nao existia
o sentimento de amor materno, como uma referéncia a afetividade, tanto que muitas
criangas, ao nascerem, eram entregues a outras familias para serem criadas e, se so-
brevivessem, eram devolvidas aos sete anos para a familia biolégica. Para o autor, o
processo de aprendizagem social das criangas era feito, na maioria das vezes, distante
dos pais, sendo comum a participacdo de outras familias, vizinhos, amigos, criados, na
preparagdo da crianga para o mundo adulto.

Para Aries (1981), as relacbes de convivio com os diferentes membros da sociedade
aconteciam no momento em que as criangas conseguiam o status de ajudante dos
adultos, no desempenho de determinada tarefa. Por isso, vivenciar, experimentar e
aprender esse mundo em que o adulto estava era essencial para que as criangas pu-
dessem atingir o topo que tinha a ver com o status de sujeito social. A crianga era pre-
parada para representar o papel que a coletividade esperava, ou seja, ela era produto
dessa coletividade. A infancia era um periodo muito curto e sem nenhuma transicdo. A
crianga era considerada um “adulto em miniatura”, executando as mesmas atividades
que as pessoas mais velhas.

Com o capitalismo industrial, estabelecendo uma nova ordem econémica, social,
cultural e politica, ocorreram transformagdes que exerceram influéncias na organizagdo
da estrutura familiar e, também, na vida das criancas. Essa nova maneira de organizagdo
familiar possibilitou o aparecimento de um novo sentimento de infancia e a formagéao
de institui¢des publicas destinadas as criancas, onde elas deveriam ser preparadas para
a atuacdo futura.

Nesse contexto, segundo Ariés (1981), destacam-se duas concepgdes relacionadas
ao sentimento de infancia, a de paparicagdo, na qual a crianga era vista como um ser
inocente, um bibeld, e o de moralizagédo, que tinha como preocupagdo preservar e
disciplinar as criangas. Duas visdes consideradas como naturalistas e universais, que
entendiam a crianga a partir de apenas uma ciéncia, ndo levando em conta o contexto
social em que elas estavam inseridas.
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Essa visao naturalista estd sendo alvo de criticas, no cenério educacional, e passa
a ceder lugar ao conceito de infancia como construgao social, que concebe a crianca
como sujeito ativo e histérico, que produz cultura e representacdes. Na literatura e na
legislagdo, também nao ha mais guarida para a pratica assistencialista. A prépria Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB 9.394/96), em sua concepgao, expressa
que ndo ha lugar, no contexto atual, para um atendimento de cunho meramente assis-
tencialista, na Educacgdo Infantil. Em seu artigo 29, atribui ao atendimento um carater
educacional, que “tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis
anos de idade, em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social, completando
a acao da familia e da comunidade”.

Dessa definigao legal, podemos considerar que hoje as creches e pré-escolas ndo sao

[...] simples espacos de guarda, mas também ndo podem ser apenas espagos
de transmissdo-apropriacdo de conhecimentos. Elas precisam ser espagos de
viver, em que as criancas se desenvolvam integralmente, na sua totalidade,
como sujeitos de conhecimento, mas também como sujeitos corporais, sujei-
tos de afeto, de intui¢do, de sensibilidade. (TIRIBA, 1992, p. 32)

Para que a inser¢do das criangas no ambito educacional possibilite um desenvolvi-
mento global, é necessério ndo apenas o conhecimento de sua existéncia, mas também
fundamentos sélidos para uma pratica pedagdgica intencional, valorizando as criangas
e seus contextos. A escola precisa ser um espago de multiplas vivéncias e a crianga, uma
protagonista desse espago, como sujeito das suas manifestagdes.

Os educadores devem ser os mediadores de uma construcdo continua, valorizando e
defendendo a crianga em suas singularidades. Para entender a Educacgéo Infantil, antes
é necessario compreender a crianga, uma vez que, se nao estivermos atentos para as
suas necessidades, ndo faremos educagdo, porém somente reproduziremos uma pra-
tica que subpotencializa o desenvolvimento das capacidades humanas das criangas.
Valorizar a crianga ndo é enxerga-la como adulto que teremos amanha, mas como su-
jeito que se manifesta hoje e precisa ser respeitado, que fala e deve ser ouvido e que
necessita ser compreendido pela riqueza de sua propria realidade.

Partindo dessa concepgédo, nos primeiros seminarios realizados com os educadores
das Escolas A e B, elaboramos, inicialmente, a primeira e a segunda questao levantadas
no inicio do artigo, que abordam as seguintes questdes: qual a visdo dos educadores
acerca da crianga? Ela é concebida como sujeito histérico, que se apropria e produz
cultura? O trabalho na escola privilegia a crianga na sua especificidade e valoriza as
culturas infantis?

Os educadores das escolas A e B, depois de varios estudos, debates e reflexdes,
ocorridas durante os seminarios, e através de observacdes das aulas ministradas pelos
alunos do grupo de intervengédo e pesquisa na escola, chegaram a conclusdo de que as
visdes que embasavam suas praticas eram de natureza naturalista, universal, dentro de
perspectivas biologistas e psicologizantes, que ndo concebiam a crianga como sujeito
histérico, que se apropria e produz cultura. Também foi amplamente debatido que o
trabalho com as criancgas, no interior da Instituicdo, pouco privilegia a crianga na sua
especificidade e, devido aos vérios compromissos assumidos pelo sistema educacional,
pouco tem valorizado as culturas infantis. Tal fato ocorre mais por falta de conhecimen-
to sobre o campo da infancia, o que por si sé ocasiona muitos contratempos e contra-
digbes, dificultando um projeto de formagado multifacetario e pleno da crianga.

Os estudos colaboraram para que se instalassem no grupo duvidas e mesmo uma
outra perspectiva de concepgao de educagao. Para auxiliar no debate, durante o ano
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de 2008, vérios contetdos, abordagens e autores foram debatidos, entre os quais o
tema infancia a partir dos estudos da Sociologia da Infancia. As leituras das recentes
producdes auxiliaram na compreensao da necessidade de entender a crianga em suas
especificidades e possibilidades e, assim, iniciar um processo de considerar o lugar que
é dela, no contexto educacional, e que tem sido conquistado historicamente como um
direito.

A Sociologia da Infancia traz uma relevante contribui¢do, na medida em que discute
a insergdo da crianga no meio social, contemplando suas culturas, suas relagdes e suas
expressoes. Nessa perspectiva, considera-se a infancia como categoria social, um vasto
campo de investigacao socioldgica que supera a concepgao limitada que ainda persis-
te em nossa sociedade, buscando, assim, enxergar na crianga um ator social e ainda
buscando descobrir o lugar que ela deve ocupar, nas diversas esferas sociais. De fato,
para Sarmento (apud DELGADO; MULLER, 2006, p. 17), o lugar que a infancia ocupa na
contemporaneidade é um lugar de mudancga, uma vez que a crianga vive um processo
de transicao que se liga estruturalmente ao seu desenvolvimento, um espago de inter-
cepcao das culturas adultas e das culturas infantis.

A modernidade determinou a infancia uma norma fundamentada sobre uma gama
de impossibilidades imprimidas na crianga: esta ndo trabalha, ndo se casa, ndo toma
decisdes, ndo vota nem se elege, entre tantas outras impossibilidades. Dessa forma, a
infancia é enquadrada em uma série de regras e prescrigdes que formam a estrutura
geral da educagéo, a qual se determina pelas no¢des impessoais do adulto e nado pela
devida compreensdo do olhar da crianca. Tal realidade persiste desde o tempo his-
térico no qual as criancas somente possuiam valor quando alcancavam a capacidade
de trabalhar, antes disso eram tidas com seres incapazes, adultos em miniaturas. Essa
realidade foi, teoricamente, reformulada pela sociedade contemporéanea. A promulga-
¢ao dos direitos da crianga permitiu uma preocupagdo maior com a infancia, todavia, a
questdo vai muito além. Hoje, surgem outras preocupagdes, com destaque para a in-
ser¢do da crianga na economia, como potencial consumidora, de sorte que, para tanto,
é produzida uma série de produtos e marketing voltados ao publico infantil, sem contar
o uso da imagem da prépria crianga como meio de sedugao para a aquisigdo de pro-
dutos. A propésito, Brougere (2004), analisando os brinquedos, afirma que esse objeto
lddico se tornou um componente do sistema global que se infiltra e explora a cultura
infantil, convertendo-se em personagens portadores de histérias, ideologias e valores,
todavia, cada vez mais distantes do contexto social e cultural em que a crianga esta
inserida. As vendas de brinquedos geram lucros exorbitantes. Por conseguinte, destaca
o autor, a crianca faz parte, definitivamente, do sistema econdmico produtivo — como
consumidora privilegiada.

Outra questdo bastante preocupante e reproduzida, na atualidade, ¢ a antecipagao
do preparo profissional, ou seja, a educagdo das criangas assume como papel central
a preparagao para o mercado ou para a atuagdo profissional. Além da manifestacdo de
uma concepgao de educacao que prima pelos valores do individualismo e da compe-
ticdo, implicitos desde a Educagdo Infantil, a crianga passa a ser sobrecarregada, pelas
instituicdes educacionais e pelos pais, com uma infinidade de tarefas e atividades que
regem uma pretensa preocupagdo com uma insergao rapida e promissora no mercado
de trabalho.

Sobre essa questdo, as professoras Dora e Inés, da escola A, disseram que alguns
pais colocam seus filhos em séries mais avangadas e pagam professores particulares,
para que possam acompanhar o ensino, visando a uma formagdo mais rapida, que tem
como objetivo principal passar no vestibular. Conforme destaca Mello (2007), apoia-
da na Teoria Histérico-Cultural, predomina atualmente na educacdo das criangas uma
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concepgdo baseada na instrugdo e de carater propedéutico, que transforma a crianga
da Educacgao Infantil, precocemente, em aluno do Ensino Fundamental. Essa tendéncia
promove um ensino artificial, desconsidera as criangas nas suas necessidades e especi-
ficidades, trazendo consequéncias prejudiciais ao processo de desenvolvimento psiqui-
co e da personalidade da crianga.

Essa visdo de educacdo como instrucdo insere a crianca em atividades externas ao
seu proéprio eu, secundarizando, entre outros aspectos, o tempo de brincar e de se re-
lacionar socialmente com os pares, os adultos, a cultura e os objetos humanos. Muitas
criangas perdem prematuramente o direito a infancia, pois o valioso tempo que deveria
ser destinado as vivéncias Unicas e fundamentais é reduzido drasticamente. Sarmento
(DELGADO; MULLER, 2006, p. 19) enfatiza: “[...] A crianga vive no entre - lugar da ra-
dicalidade de uma infancia incontaminada e de uma adultez precocemente induzida.”
Esse restringir da educacao a busca de um preparo para o mercado de trabalho - e ndo
para a vida em si — introduz a crianga direto no cotidiano cadtico adulto, cujas relagdes
sdo indiretas e em que a cultura se torna algo facultativo. Nessa perspectiva, a crianga
vai-se distanciando do seu simbolismo préprio, das culturas que a identificam e da sua
forma de conhecer e se inserir no mundo.

De acordo com Sarmento (DELGADO; MULLER, 2006, p.19), o sistema capitalista e
a globalizagdo deram surgimento a uma ideia equivocada de infancia, que é a de infan-
cia homogénea, na qual se considera uma mesma realidade para toda a infancia mun-
dial. Desse modo, aniquilam-se as diferengas, considerando-se assim todas as criangas
como seres ocupantes de uma mesma situagdo. O mundo ¢é repleto de diferengas tanto
étnicas, como sociais, culturais, religiosas, politicas e geograficas; isso faz com que até
mesmo dentro de um pequeno e Unico bairro se encontrem realidades de imensa dis-
crepancia. Esses contrastes se refletem igualmente na infancia, rompendo com a viséo
Unica, padronizada e homogénea, propondo infancias distintas.

Segundo Sarmento (2004), existem varias infancias na infancia global. O efeito nor-
matizador dos instrumentos reguladores das agéncias internacionais, que definiu uma
infancia global, ndo anulou as diferengas, mas a potencializou em razdo das desigualda-
des inerentes a condicdo social, econémica, cultural, étnica e de género.

Durante os trabalhos, foi possivel verificar que a escola é um grande espaco de dife-
rengas e, por mais discrepantes que as realidades sejam, é dever do educador respeitar
cada crianga, sem fazer juizo de valor, levando em conta as possibilidades e a dimensédo
de seus limites e particulares. A midia ndo quer saber se a crianga da Escola A ou da
Escola B ndo pode ganhar de seu pai o ultimo langamento em brinquedo, apenas quer
vender o seu produto. Nos, educadores, ndo podemos agir da mesma maneira, porém
precisamos mediar a construgdo de um ambiente ressignificador de informagdes e vi-
véncias, sem desconsiderar a existéncia da diferenca, mas valorizando a integracéo e a
solidariedade, num grupo onde diferengas possam se relacionar e se completar.

Os estudos sobre a Sociologia da Infancia trouxeram contribui¢bes significativas para
repensar a educagao formal e informal das criangas. A luta pela sua valorizagao, o res-
peito para com suas particularidades, a compreensdo de suas realidades, a leitura de
suas expressoes, a escuta de sua voz e a fundamentagdo amparada num ser social con-
creto, pleno de valores e direitos, foram alguns caminhos revelados nessa caminhada.
Nesse sentido, é preciso que os educadores assumam a construgdo de espacos que
privilegiem as mdltiplas vivéncias, em que se possa desenvolver um trabalho adequado
que enxergue amplamente a crianga acima dos valores impostos pelo sistema e pelos
proprios atores escolares.

As atividades precisam ser flexiveis com respeito as realidades da crianca, o que faz
com o exercicio de préticas que se libertem e se apropriem de maneira mais ampla do
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ambiente, formas, cores, texturas e pessoas, e ndo se restrinjam a um padrao educa-
cional imposto equivocadamente pelo sistema educacional ou defendido por alguns
membros da prépria escola.

E necesséario observar a crianca, ouvir seus anseios, identificar seus pares, garantir
seus espacos e, a partir disso, contextualizar na pratica o que serd importante para seu
desenvolvimento global. H4 uma gama de atividades com as quais podemos revolu-
cionar o espago escolar e direcionar uma pratica consciente e satisfatéria; trata-se de
uma questdo de criatividade e respaldo metodolégico do educador e, sobretudo, da
atuacao da propria crianga, uma vez que é ela a protagonista de seu préprio desenvol-
vimento — e nosso dever é fazer a devida interlocugéo, para que ela seja mais criativa,
auténoma e feliz.

Para Sarmento (DELGADO; MULLER, 2006), fazer a interlocugdo para que a crianga
seja autdbnoma frente aos adultos é o que caracteriza os estudos das culturas da infan-
cia. A falta de compreenséo sobre as culturas da infancia se faz muito presente, no am-
bito educacional. No inicio dos trabalhos, evidenciamos na pratica claros exemplos de
desvalorizagdo da crianga, em suas manifestagdes: na Escola B, a professora Alice ndo
deixa Gustavo brincar com seu dinossauro de borracha, durante a atividade na aula de
Educagéo Fisica. Altera seu tom de voz e ordena veementemente que ele guarde seu
brinquedo. Outro exemplo é do garoto Cristian, que, certa vez, interrompeu a historia
sobre o parque de diversGes para contar sobre o que aconteceu quando ele fez um
passeio a um outro parque, porém a professora o proibe de falar. Essas atitudes séo
resultantes de atitudes reveladoras de visGes que ndo levam em conta o aluno, mas
sim o grupo, que precisa ser mantido em ordem, acima das realidades e necessidades
individuais.

As interagdes entre infancia e cultura devem ser mediadas por diversos aspectos
que compdem a maneira que as criangas ressignificam as referéncias externas, as quais
ndo devem ser introduzidas aleatoriamente. Os estudos sobre as culturas da infancia
necessitam partir das atitudes das préprias criangas, estando o professor comprometi-
do em escutar a voz de cada uma delas e valorizar as produgdes por elas realizadas. O
que rege o ser humano ¢ a diversidade de experiéncias, valores e saberes, de sorte que
essa producdo cultural, quando valorizada dentro da perspectiva de infancia, contribui
fundamentalmente com a formagdo das criangas. O resgate dessas propriedades es-
pecificas suscita o sentido de produzir cultura e o nosso préprio desenvolver com essa
produgao.

As escolas de Educacdo Infantil sdo espacos privilegiados, que deveriam valorizar as
criangas em suas realidades, costumes, valores pessoais de diferentes grupos sociais,
géneros, tradigdes, trajetorias, enfim, diversos conhecimentos que, na maioria das ve-
zes, sdo desconsideradas pelos adultos. A devida compreensao das culturas da infancia
necessita de uma posicao flexivel do educador, por meio de uma préatica acessivel as
realidades das criancas. Por conseguinte, as culturas da infancia, segundo Sarmento
(DELGADO; MULLER, 2006), sédo pensadas a partir de quatro eixos estruturadores: a
Interactividade, a Ludicidade, a Fantasia do Real e a Reinteracéo.

Nos seminarios realizados com os professores das escolas, foram feitas algumas re-
flexdes sobre como cada professor enxergava cada um dos eixos, em sua pratica coti-
diana, e qual seria a sua relevancia para a valorizagdo das culturas infantis. As discussées
foram muito interessantes, pois exemplos que pareciam banais, dentro dos estudos dos
eixos, ganharam uma conotagdo muito séria e carregada de sentidos.

No primeiro eixo, que trata da Interactividade, todos os educadores reconheceram
sua importancia para o desenvolvimento das criangas, mas, quando se discutiam exem-
plos a partir de suas aulas, notavam-se as contradi¢des. Apesar da defesa, esse eixo
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era tratado com superficialidade e, nos momentos que interessavam aos educadores.
A interactividade como um dos fatores das culturas da infancia demonstra que a crian-
¢a é um ser conotativo e atuante, o qual realiza suas atividades sempre de uma forma
distinta das culturas dos adultos, sendo necessério que viva em contato com realidades
distintas. Sarmento (2004) ressalta que a crianga vive num mundo heterogéneo, do qual
vai aprendendo valores e estratégias que contribuem para a formagéo da sua identida-
de pessoal e social.

Todos os contextos e espagos sdo fundamentais para a crianga atuar. Na perspecti-
va da interactividade, as instituices de Educagao Infantil transformam-se num espago
privilegiado de trocas, interagdes entre a criangca e o mundo que a rodeia. Na escola A,
a professora Helena disse proibir a crianga que termina primeiro suas tarefas de se co-
municar e andar pela sala; segundo ela, isso atrapalha e compromete a aprendizagem
das outras criangas, que ainda ndo conseguiram dar conta da tarefa solicitada. Depois
de refletir sobre quais seriam outras alternativas possiveis para quem termina logo a
tarefa, pdde-se perceber que a interactividade deveria ser mais bem entendida, visto
que valorizar a cultura de pares é essencial. As atividades, quando sao interativas, pro-
porcionam um aprendizado, além de prazeroso, mais significativo. Conforme Sarmento
(2004, p. 23-24), a cultura de pares permite as criangas

[...] apropriar, reinventar e reproduzir o mundo que as rodeia. A convivéncia
com os seus pares, através de rotinas e da realizagdo de actividades, permite-
-lhes exorcizar medos, representar fantasias e cenas do quotidiano, que assim
funcionam como terapias para lidar com experiéncias negativas. Esta partilha
de tempos, acgdes, representagdes e emogdes é necessaria para um mais per-
feito entendimento do mundo e faz parte do processo de crescimento.

Para Sarmento (2004), a interactividade pode ser realizada tanto no plano sincrénico,
onde as criangas podem recriar suas relagdes cotidianas e suas rotinas, como no plano
diacrénico, onde partilham conhecimentos, rituais e jogos que vdo sendo transmitidos
de geragdo para geragao. Além da interagdo com seus pares, é importante estimular a
construgcdo de um ambiente que favoreca todos os tipos de interagdes e possibilite a
crianga se desenvolver, dentro de um espago satisfatério para a sua inser¢do no mundo
e expressdo de suas riquezas e realidades.

A Ludicidade, como segundo eixo, é um elemento fundamental das culturas da in-
fancia e, em especial, o mais discutido. A crianga utiliza muito da ludicidade em suas
manifestagdes, brincando, agindo ou expressando emocdes e realidades. O ludico
encontra-se presente nas relagdes das criancas com os seus pares e com o mundo. A
propria brincadeira ja provoca a manifestagdo do ludico, de modo que, brincando, a
crianca enriquece seu tempo, ilustra seu espago, se conhece.

De maneira geral, nas atividades da crianca, perpassa a ludicidade e se caracteriza
como linguagem rica e prépria. Na maioria das vezes, o adulto ndo entende essas
acbes da crianga, julga equivocadamente e age indiferente a sua real importancia. Ha
muito a se explorar em cada manifestacdo da crianca, hd uma gama de detalhes que
nos, adultos, ndo conseguimos identificar: ha um trago intimo, uma forma Unica que se
encaixa perfeitamente a sua realidade e descreve suas caracteristicas.

A ludicidade propicia a manifestacdo do eu e do exercer do corpo como sujeito. O
corpo, por sua vez, possui uma linguagem rica e propria, e, na perspectiva da ludici-
dade, esse corpo expressa, além da esséncia do individuo, a ocupagdo do espaco e
do tempo, dada por uma gama de movimentos que sdo apropriados, descobertos ou
reproduzidos por meio da bagagem cultural.
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Alinguagem ludica ndo é apenas o grande instrumento das manifestagdes da crianga,
porém é também um importante instrumento de nossa interacao com elas. O educador
tem grande responsabilidade para o sucesso das atividades, pois as atividades ludicas
devem se adaptar as criangas e nao as criangas a elas. Um ritual deve ser seguido, desde
a entrega da crianga a atividade, até o partilhar de vivéncias e experiéncias. Mesmo es-
tando no grupo, as sensagdes geradas se manifestam em cada individuo, pessoalmente,
e o modo como este concebera a atividade definira se esta sera ludica ou ndo, se gerara
prazer ou uma experiéncia ruim, o que é préprio do individuo, que, desse modo, é o real
sujeito de sua agdo. Luckesi (2005, p. 7) destaca que,

[...] mesmo quando o sujeito esta vivenciando essa experiéncia com os outros,
a ludicidade ¢ interna; a partilha e a convivéncia poderéo oferecer-lhe, e cer-
tamente oferece, sensa¢bes do prazer da convivéncia, mas, ainda assim, essa
sensagdo é interna de cada um, ainda que o grupo possa harmonizar-se nessa
sensagao comum; porém um grupo, Como um grupo, ndo sente, mas soma
e engloba um sentimento que se torna comum; porém, em Gltima instancia
quem sente é o sujeito.

Em nossas primeiras intervengdes, na escola, observamos o quanto era visivel a falta
de atividades que possibilitassem as criangas vivenciarem o ludico, j& que elas quase
ndo brincavam e, quando o faziam, reproduziam aspectos padronizados e empobre-
cidos. No desenvolver de diversas atividades, fomos verificando o quanto as criangas
estavam ampliando suas manifestagdes, e a instituicdo e os contelidos trabalhados ga-
nharam em sentido e significado . Exemplos como o da garota Lucy, de quatro anos, da
Escola A, evidenciam bem o potencial da agdo ludica, no ambito da Educagao Infantil,
além de sublinharem a necessidade da valorizacdo desse eixo, nos outros &mbitos edu-
cacionais e sociais. Lucy se recusava terminantemente a brincar, seu olhar triste chama-
va nossa atencdo. As atividades |udicas eram para ela algo novo, mas, ainda assim, nado
se permitia participar. Fomos pouco a pouco a seduzindo e a desafiando a exteriorizar
suas expressoes e sentimentos, sempre utilizando a atividade lidica como linguagem.
Percebemos que Lucy queria mais do que se relacionar com os outros “amiguinhos” e
brincar: ela queria ser ouvida por alguém, talvez pelo fato de viver um clima conflituo-
so em seu ambiente familiar. Aos poucos, conseguimos introduzi-la em seu grupo de
colegas, ela foi respondendo cada vez melhor, criou uma bagagem ludica que lhe pos-
sibilitou ndo apenas participar das aulas, mas igualmente de outros momentos, como
no recreio e em outras rotinas.

Esse exemplo nos mostra que, através da Ludicidade, é possivel ouvir o que as crian-
cas tém para dizer, de sorte que é fundamental que respeitemos suas realidades, pois,
do contrério, estaremos agindo externamente a elas, perdendo o foco real da educa-
cdo. A ludicidade desperta a manifestagdo das culturas da infancia, aproxima os mun-
dos, derruba as barreiras e, principalmente, amplia o sorriso, distancia a tristeza, reforca
os valores, integra as vivéncias e faz da crianga o sujeito de suas potencialidades. Se
nossas atividades atingirem a crianga na sua totalidade, certamente seremos educado-
res de verdade, mas, se ndo permitirmos a vivéncia ludica, estaremos comprometendo,
além de nosso trabalho, a vida da crianga que precisa sonhar e realizar, ser e estar, fazer
e acontecer, brincar e ser feliz.

No terceiro eixo, a Fantasia do Real, é possivel perceber que a crianga possui um po-
tencial préprio; na brincadeira, ela cria, recria, enriquece e transforma. Tudo o que faz
parte de seu ambiente ganha um significado especial aos seus olhos, diferente da visao
objetiva dos adultos. Isso faz com que estes ndo compreendam as ag¢des das criangas e
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desvalorizem suas manifestagdes. A imaginagdo da crianga renova e transforma o que
a cerca, sem se prender aos limites da légica, porque simplesmente ela pode fazer e,
através desse poder fazer, ela concretiza os desejos impossibilitados pelos adultos ou
por seus proprios limites.

A fantasia do real faculta a crianca elaborar diversas hipdteses, tomar atitudes, trans-
formar-se em personagens, modificar a realidade, num mundo de faz-de-conta onde
tudo pode acontecer. A fantasia do real enriquece as atividades, pois a crianga experi-
menta varias formas de brincar e de resolver problemas, por meio de recursos materiais
que ganham determinado valor ou contextos imaginarios,os quais resolvem aos seus
olhos o que o mundo a havia convencido de ser impossivel.

Sarmento (2004, p. 26) destaca a imbricacdo dos dois mundos: o real e o fantasio-
so, que estdo inseridos inclusive nas brincadeiras infantis. Contudo, precisamos relevar
que o mundo idealizado pela crianga ndo é somente uma representagéo do real, mas
se trata de um distanciamento do real. A crianca se distancia da realidade, quando cria
situagbes para esconder algo que aconteceu de ruim a ela, ja que a fantasia permite
que ela possa tanto reconstruir o universo circundante por seus ideais ou construir um
novo mundo, sem deixar de se relacionar com o mundo real.

Na Escola B, encontramos diferentes realidades referentes ao uso da fantasia do real.
Ja no comeco, verificamos a amplitude do mundo de possibilidades que a imaginagdo
oferece a crianga, mas, para que esse imaginar realmente seja algo rico e de relevancia
em seu desenvolvimento, é necessario que a crianga se aproprie de diferentes contex-
tos, que enriquega seu repertoério e amplie suas possibilidades.

Certa vez, um garoto de cinco anos disse-nos que nao queria imaginar nada, que
preferia brincar com o videogame; esta é uma prova do quanto a tecnologia voltada
ao mundo infantil influencia a capacidade de criagdo e interagdo. Para reverter essa
situagdo, aprofundamos o didlogo com a crianga, introduzimos o seu personagem de
videogame preferido na brincadeira e, a cada aula, buscadvamos despertar ainda mais
0 Uso e a sua apropriagdo da fantasia do real. Depois de algumas aulas, pudemos ob-
servar o quanto o garoto havia avangado em criatividade e imaginagdo. Em outra aula,
trabalhamos a fantasia do real para a idealizagdo de um parque de diversées na escola,
momento em que o garoto utilizou muito bem as suas culturas e potencialidades e, com
muita alegria, enriqueceu a atividade. Sarmento (2004, p. 28-29), enfatiza:

O “mundo do faz de conta” faz parte da construcao pela crianca da sua visao
do mundo e da atribui¢do do significado as coisas. No entanto, esta expressao
- "faz de conta” é algo inapropriado para referir o modo especifico como as
criangas transpdem o real imediato e o reconstroem criativamente pelo imagi-
nario, seja importando situagdes e personagens fantasticas para seu quotidia-

no, seja interpretando de modo fantasista os eventos e situagdes que ocorrem.

Portanto, é necessério que, em nossa prética pedagdgica e também em outras situ-
acdes cotidianas, compreendamos esse mundo de fantasia, sem julgar suas manifesta-
¢bes, porém conscientes da importancia dessa apropriagdo e agindo como mediadores
do desenvolvimento do eixo: fantasia do real.

O quarto e ultimo eixo — a Reiteracado — discute a importancia de entendermos a
questdo do tempo, na infancia. O tempo da crianga é muito diferente do tempo do
adulto, e essa compreensao faz a diferenca em nossas relagdes com ela. A crianca
é introduzida em um mundo j& pronto, onde, por uma forma j& imposta, terd que se
adaptar ao mundo.

Enquanto o adulto possui um tempo totalmente dividido por fun¢des e responsa-
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bilidades, a crianga vivencia um tempo recursivo que se equaciona no dia-a-dia, em
meio as suas atividades, sendo o brincar uma atividade principal. O adulto, ao estar
executando qualquer atividade, se restringe a uma parcela de tempo determinada por
um fator externo no qual esta envolvido. A crianga brinca e continua a brincar, se estiver
gostando, ou para de fazé-lo, se ndo lhe interessar mais; se ela estad brincando ha dez
minutos ou ha uma hora, se brincou hd uma semana ou ha um dia, isso é relativo para
ela, pois o seu tempo é cheio de possibilidades que se renovam a cada momento e se
estabelecem por meio de um potencial ilimitado.

A crianga, possuindo uma nogao de tempo diferente dos adultos, acaba sendo mal
compreendida em sua singularidade, em especial pelos atores escolares. Nos semi-
narios, isso ficou em evidéncia, ja que alguns exemplos foram dados pelos educado-
res. Um caso, em especial, mencionado por uma educadora, chamou nossa atencao.
Na escola B, uma funcionaria que cuidava da merenda ficava irritada, porque algumas
criancas, ao fazerem suas refeicdes, conversavam e brincavam com seus “bonecos”,
ao mesmo tempo em que comiam. Ela ficava brava e dizia que, com isso, as criangas
demoravam mais para fazer suas refei¢bes, atrasando o servico das funcionarias e, ain-
da, aquele era o tempo de comer e nao de brincar. Esse exemplo mostra que, para a
funcionaria, o tempo era para comer, enquanto, para a crianga, o tempo era outro.

A escola de Educagdo Infantil se fundamenta por uma série de padrées, espagos e
tempos estabelecidos, o que é necesséario para o bom funcionamento da instituigéo,
mas é importante que a crianga ndo vire “escrava” dessa rotina. As regras existem e
sdo importantes, e ndo defendemos a ideia de que a crianga pode fazer “tudo” o que
quiser. Todavia, é preciso que os educadores estabelegcam formas flexiveis de inseri-las
nos contextos programaticos, determinando o que elas de verdade necessitam. Um
educador que ndo compreenda esse tempo recursivo da crianga acabaréa contribuindo
para que ela se frustre diante de tantos pressionamentos e venha a ter dificuldades de
inser¢cado nos meios sociais.

Por conseguinte, é primordial que a nossa acdo pedagdgica contemple a pratica da
sensibilidade, de um olhar voltado para a crianca, admitindo que o tempo delas seja
diferente do nosso e que muitas vezes, ao agir segundo seus padrdes, a crianga nao
estd querendo atingir o adulto, isto, é o educador, mas ela tem uma forma prépria de
entender e estar no mundo.

Nesse sentido, compreender esses quatros eixos caracterizadores das culturas da
infancia — a interactividade, a ludicidade, a fantasia do real e a reiteragdo — é um grande
desafio para os educadores que desejam valorizar as culturas da inféncia, no contexto
educacional. Trata-se de uma concepgdo assumida pelos educadores que viram os be-
neficios de um trabalho respaldados nessa base tedrica. Isso, com certeza, responde a
terceira questao colocada no inicio do trabalho sobre se é possivel assumir a concepgao
de infancia, na escola: possivel é — basta querer, assumir como opgéo politica e, para
tanto, buscar competéncia técnico-cientifica para a sua efetivagao.

Uma opgdo que entende a infancia como categoria social, suas manifestagdes cultu-
rais, levando em conta as histérias e modos de vida das criangas. A partir deste trabalho
de pesquisa e intervengado, portanto, coube aos participantes ampliar os seus conheci-
mentos sobre a inféncia, compreendendo-a na sua pluralidade e concebendo as crian-
cas como atores sociais plenos. Ampliam-se as expectativas de que as duas instituigdes
de Educagdo Infantil contempladas se transformem em tempo e espaco de multiplas
vivéncias significativas, prazerosas e acolhedoras.

E preciso considerar os limites e possibilidades de cada crianga, buscando alternati-
vas para construir uma educagdo completa, a qual favorega o seu desenvolvimento glo-
bal e permita a valorizagdo de suas particularidades, pelo apego a sua esséncia e defesa
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da infancia, em sua riqueza total e singular. A inféncia ndo é uma etapa transitéria, mas
uma etapa em que a crianga deve viver intensamente todas as implicagdes e virtudes
desse momento tao especial e peculiar da sua nossa trajetéria humana.

3.Conclusao

O olhar das criangas permite revelar fendmenos sociais que o olhar dos adultos
deixa na penumbra ou obscurece totalmente. (SARMENTO, 1997, p.25).

As criangas sempre estiveram presentes na histéria da humanidade, porque, desde
os primeiros registros histéricos, ja havia algumas interpretacdes implicadas a ideia de
infancia. Esse termo passou por diversas fases de definicao, tendo-se originado do
latim infante, que significa “ser que ndo fala”, o que ja evidencia a desvalorizagdo di-
recionada a palavra. As criangas, no inicio da histéria, ndo tinham valor préprio, eram
consideradas seres em formacdo, concepgdo que ainda sobrevive, apesar do avango
legal e da produgao bibliografica sobre o tema. A modernidade trouxe consigo outros
aspectos, com investimentos da sociedade e dos adultos sobre as criangas e a preo-
cupagdo em criar formas para regular a infancia. Estudos contemporéaneos resgatam
as concepgdes de infancia na histéria da humanidade e relatam o fato de as criancas
participarem coletivamente na sociedade, da qual sdo sujeitos ativos, ndo somente re-
produzindo elementos culturais, mas também produzindo cultura.

A constituicao desse espaco, no ambito da instituicdo de Educagéo Infantil, parece
tdo complicada quanto importante, mas, antes de qualquer coisa, é preciso que o proé-
prio educador entenda a crianga como ator social, valorizando o seu desenvolvimento
global e nado apenas os resultados das tarefas ou, unicamente, tentando melhorar sua
préatica. E necessario que ele se aproprie dessa concepgdo como norte de sua aborda-
gem pedagodgica.

Cada crianga na sua trajetoria cultural e histdrica faz uma rica construgdo social, to-
davia, resultantes de uma interpretagao Unica e especial que clama por atencao e valo-
rizagdo. A crianga nao pode continuar a ser minada pelos adultos, que ndo compreen-
dem suas manifestagdes e agem como se nunca tivessem sido criangas. O que parece
“bobeira, traquinagem, faz de conta, brincadeira”, aos olhos de um adulto, constitui, na
realidade ampla da crianga, desenvolvimento, apropriagédo, inser¢do no mundo, ilustra-
¢do de tempo e ocupacio de espaco. E fundamental que enxerguemos esses aspectos
em cada uma, que nos direcionemos em olhar a crianga de uma maneira consciente e
fundamentada na sua formacdo humana.

Portanto, compreender as culturas da infancia, com seus quatro eixos estruturado-
res, foi o objetivo desta pesquisa realizada em duas escolas municipais da cidade de
Presidente Prudente. As criancas interagem com outras pessoas e instituicdes, reagem
frente aos adultos, desenvolvem estratégias para atuar no mundo social. As culturas da
infancia estruturam-se nessas relagdes e interagdes, as quais se manifestam na socieda-
de em que a crianga esté inserida.

Durante a realizagdo da pesquisa, foi possivel verificar os avancos obtidos durante
o processo, tanto com os professores da escola A como da B. No principio dos traba-
lhos, alguns rejeitavam a temética, por vérios motivos: uns porque nao sabiam e ndo
tinham conhecimento sobre o tema, outros por medo, outros porque nao acreditavam
na proposta e, ainda, havia aqueles que nao tinham tempo, pois precisavam dar “conta
do contelddo”. Havia também aqueles que gostavam da teméatica, mas precisavam de
ajuda, j&4 que ndo sabiam por onde comecar. Contudo, uma coisa era comum: todos
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queriam participar do processo e se colocaram abertos ao debate, as reflexdes, no
decorrer de todo o processo. Como a prépria metodologia de pesquisa-acao adotada
referencia, as mudancas na realidade ocorreram, todavia, ndo da maneira como os par-
ticipantes tinham como expectativas.

Durante as aulas ministradas pelos alunos do grupo de intervengao e de pesquisa,
na escola, em todas as quartas-feiras, os professores da sala estavam presentes e com o
plano de aula que seria ministrado em méaos. As aulas eram, além de assistidas, questio-
nadas e avaliadas pelo docente da sala, que, na semana, trabalhava com suas criangas
as atividades novamente. Nos seminérios e nas aulas semanais, as dividas eram sana-
das e o contelido avaliado.

Mesmo considerando algumas fragilidades, dificuldades e limitagdes da investiga-
¢do, o ganho foi substancial. Por meio do estudo tedrico dos autores da éarea, das
intervengdes realizadas pelos alunos e da coleta de dados, composta por entrevistas
e questionarios, foi possivel destacar que a visdo dos educadores sobre a infancia foi
ampliada, constatando-se avancos no modo de conceberem a crianca como sujeito
histérico, que se apropria e produz cultura. Também foi considerado que a escola, por
varios motivos, ndo esté privilegiando nem valorizando as culturas infantis, uma vez que
varios problemas foram levantados, nesse aspecto, como pressdo dos pais, pressao
do sistema, falta de interesse da crianga, falta de cursos de aperfeicoamento, nimero
excessivo de criangas por sala, entre outros. E, como ultima questdo, os educadores
relataram que, apesar de todos os problemas levantados, é possivel, partindo dos qua-
tros eixos estruturadores, assumir uma concepgao de inféncia na escola, que valorize
sua maneira de ser.

Nas ultimas avaliagdes, tanto as diretoras quanto as orientadoras pedagdgicas res-
saltaram os beneficios que as escolas tiveram, com esse trabalho, pois os professores
das escolas puderam usufruir de um processo de formagdo continuada que levou em
conta o contexto social onde estdo inseridos; além disso, concepcdes foram trabalha-
das e agbes geraram mudangas que refletiram de maneira qualitativa na sua pratica
educativa e na formagdo das criangas. Em relagdo aos discentes universitarios, a parti-
cipagdo nesta pesquisa teve um ganho substancial, visto que, a partir de uma base te-
orica diferenciada e um espago de vivéncias e experiéncias praticas, foi-lhes propiciada
uma formagdo académica mais sélida, proporcionando a relagdo entre teoria e préatica
assimiladas no processo de formagdo académica. Para os docentes universitarios, os
resultados foram positivos, porque, ao desenvolverem suas pesquisas, lideraram pro-
dugdes de conhecimento e enriqueceram as suas praticas educativas, no interior da
universidade, com questdes e encaminhamentos vivenciados na realidade escolar. Isso
possibilitou igualmente socializar os conhecimentos adquiridos através de publicagdes
e participagdes em eventos e nas aulas ministradas no interior da universidade.

O grupo, apesar de todos os problemas enfrentados no cotidiano escolar, defende
que nao ¢ funcao da escola apenas transmitir informacgdes e instrugdes, porém educar,
despertar nas pessoas a capacidade de aprender e rever suas visdes e representagdes.
O processo de ensino-aprendizagem nédo pode ficar restrito a formagdo de criangas, em
uma ou duas areas de competéncias, pois, além de escrever e de resolver problemas
matematicos, a crianca deve ser capaz de se emocionar, de sentir, de amar, de agir, de
ser solidaria, sonhar e de se realizar como pessoa que é. Que, acima de tudo, cresca
feliz, como ator social pleno, sem deixar de ser crianga. Que os educadores jamais per-
mitam que a magia e a cultura da infancia se percam.

Fica claro que, assumir esse trabalho, partindo dessas premissas levantadas, é uma
outra questdo. A nossa contribuicdo caminha no sentido de socializar esses contetidos,
de sorte que, ao conhecer a temética, o educador possa fazer suas escolhas e definir a
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sua opgao politica. Uma opgdo que, apesar de reconhecer os problemas encontrados
nesta sociedade excludente e opressora, busca alternativas para lutar contra a morte
dos sonhos e das utopias. Que os educadores acreditem, com a alma e com o coragéo,
que a infancia ndo morreu. Para finalizar, terminamos parafraseando Carlos Drummond
de Andrade, que diz sabiamente que “brincar com crianca ndo é perder tempo, é ga-
nha-lo, se é triste ver meninos sem escola, mais triste ainda é vé-los sentados enfileira-
dos, em salas sem ar, com exercicios estéreis, sem valor para a formagdo do homem"”.
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Uma Experiéncia de Construcao de Saberes no
Projeto Dancando na Escola: a Oficina, o Jogo
Teatral e a Danca
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Resumo

Este artigo tem como foco o desenvolvimento, a aplicagdo e alguns apontamentos
levantados a partir da oficina O jogo teatral e a danca, realizada com os alunos de qua-
tro turmas do 4° ano da Escola Municipal de Ensino Fundamental Professor Anténio
Rodrigues de Campos, no municipio de Sdo Paulo. Esta oficina foi uma das agdes do
Projeto Nucleo de Ensino Dancando na Escola, que contou com outras oficinas de curta
duracdo e exibigdo de video.

A oficina O jogo teatral e a danga teve como objetivo proporcionar aos educandos
participantes a investigacao de movimentos corporais expressivos por meio do jogo te-
atral (SPOLIN, 2000). Este é considerado como forma de aprendizagem das linguagens
artisticas da danca e do teatro a partir da vivéncia préatica.

Nesse sentido, o jogo teatral aproxima-se da ideia de construgdo de conhecimento
pela experiéncia defendida por Jorge Larrosa (2001). Para este autor ¢ a partir do acon-
tecimento, que nos toca e nos faz sentir, que construimos um saber que nés é préprio,
abrindo espacgo a novos saberes e novas maneiras de expressar-se por meio do corpo,
no caso da oficina aqui desenvolvida.
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O Projeto Dangando na Escola do Nucleo de Ensino do Instituto de Artes da Unesp
caracterizou-se pelo desenvolvimento de acdes artistico-pedagodgicas no dmbito esco-
lar, buscando discutir a relagdo arte-espectador-publico-difusdo cultural. Tinha como
objetivo a introdugdo de uma visdo artistica e educacional da linguagem da danca na
escola, contextualizando-a como uma manifestagao cultural presente na sociedade.

Durante o ano letivo de 2008, este projeto contou com intervengdes direcionadas
aos alunos dos 4°s anos da Escola Municipal de Ensino Fundamental Professor Anténio
Rodrigues de Campos, no municipio de Sdo Paulo. Foram elas: Jogo Geleia (jogos que
focavam a composicao cénica), exibigdo de um video (que visava a apreciagdo estética
de diversas manifestagdes da danca) e duas oficinas de curta duragao, sendo que uma
delas relacionou danca e musica e a outra danca e teatro.

Vale explicitar que obtivemos autorizagao de uso das imagens das criangas coletadas
como registro durante o desenvolvimento do projeto Dangando na Escola. Tais autori-
zagdes encontram-se nos arquivos do projeto no Instituto de Artes da Unesp.

O foco deste artigo é apresentar a oficina que relacionou a danga e o teatro — de-
nominada O jogo teatral e a danga — e as reflexdes levantadas a partir de sua pre-
paracdo e desenvolvimento. O objetivo desta oficina foi proporcionar aos educandos
participantes a descoberta de outras possibilidades expressivas e comunicativas de seu
corpo em movimento. Além de oferecer a eles a percepgao de que poderiam se ex-
pressar e se comunicar por meio das linguagens artisticas da danga e do teatro.

Para tanto, o caminho escolhido para a oficina foi o jogo teatral. Isso porque ele pos-
sibilita a construgdo do conhecimento e da relagdo com a linguagem artistica na prética.
O jogo esté aberto ao novo e, por meio da atividade ludica, permite o desenvolvimento
individual do educando que investiga outras maneiras de expressao do corpo e, no
caso de nossa proposta, do corpo que danca.

Viola Spolin (2000) define o jogo teatral como uma atividade executada por um
grupo que segue um acordo com regras aceitas por todos. A autora ressalta que a
atividade ludica é uma forma de aprendizagem e de contato com os elementos da
linguagem teatral. Nesse sentido, caracteriza-se como meio, por propiciar o desenvolvi-
mento da comunicagao e o contato com a linguagem, e também como fim em si, ja que
é jogando que se aprende a jogar. Por isso, todos podem jogar e, consequentemente,
se expressar por meio do fazer teatral, da movimentagao corporal e da linguagem artis-
tica da danca.

Da mesma forma, como os elementos e conceitos das linguagens artisticas sdo con-
struidos a partir das vivéncias, eles ndo estao fechados e ha a possibilidade do novo
surgir. Nao ha respostas prontas e pré-estabelecidas para que o jogador alcance o seu
objetivo no jogo, assim, ndo h& um Unico padrdo de movimentagdo e de expressdo que
deve ser seguido.

A possibilidade de uma movimentagdo corporal nova e ndo os recursos motores
que o educando habitualmente usa para expressar-se, tornou-se entdo um dos pontos
fundamentais para a escolha do jogo teatral como caminho para o desenvolvimento da
oficina. Para que este espago do surgimento do novo seja resguardado, Viola Spolin
(2000) destaca a importancia da formagao do grupo. Isso porque, inserido no mesmo, o
jogador sente-se livre da necessidade de aprovacgdo e seguro para experimentar movi-
mentos diferentes dos usuais. Sdo as regras do jogo, tomadas como ponto de partida
e ndo como férmula a ser alcancada, que garantem a formagdo de um grupo, uma vez
que o acordo ludico assegura a inser¢do de todos na mesma atividade e estabelece o
objetivo de cada jogador.

E também importante a insercdo no espago e no tempo presentes. Atento a si, aos
outros e ao instante presente, o jogador pode se relacionar com a situacdo, desco-
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brir uma nova maneira de alcancar o seu objetivo e de se expressar por meio de sua
movimentagao corporal. Dessa forma, transcende as férmulas pré-estabelecidas. A con-
strugdo do conhecimento acontece no momento presente e estad pautada no processo,
definido por Viola Spolin como Experiéncia Criativa.

A autora lembra que o nosso primeiro contato com a realidade é fisico. Sera experi-
enciando e relacionando-se com o ambiente a sua volta que a crianca aprendera e, pos-
teriormente, poderé conceituar e abstrair a realidade objetiva. O jogo e a brincadeira
sdo, para a crianga, uma forma de relagdo com a realidade.

Rudolf Laban, em seu livro Dominio do Movimento (1978), afirma que, ao brincar,
o animal jovem prepara-se para a sua vida adulta. O mesmo acontece com a brinca-
deira infantil, que serve como base para que a crianga possa aprender a selecionar
esforgos para o desenvolvimento
de movimentos e acgdes fisicas
necessarias ao longo de sua vida.

Rudolf Laban, em seu livro
Dominio do Movimento (1978),
afirma que, ao brincar, o animal
jovem prepara-se para a sua vida
adulta. O mesmo acontece com
a brincadeira infantil, que serve
como base para que a crianga
possa aprender a selecionar es-
forcos para o desenvolvimento
de movimentos e acdes fisicas
necessarias ao longo de sua vida.

O estudo do movimento é o
foco da teoria de Laban. A vida
tal qual a conhecemos é compos-
ta de movimentos: acdes cotidia-
nas, mudancas e locomocdes.
Segundo este autor, o homem
movimenta-se para, primeira-
mente, assegurar o cumprimen-
to de suas necessidades vitais e,
posteriormente, como meio ex-
pressivo (LABAN, 1978).

O autor ainda destaca que é
necesséario fazer com que os alu-
nos tomem consciéncia do movi-
mento, além de preservar a sua
espontaneidade e incentivar a
expressdo criativa. Para tanto, partimos do principio que todos nés que temos um cor-
po podemos: criar, aprender, exercitar, reinventar, assistir e refletir sobre danca ou sobre
as diferentes dancas.

A partir dessa ideia, o estudo da danga inicia-se na escola a partir das formas basicas
universais de movimento (andar, saltar, correr, entre outras) e ndo a partir da preparagao
de um espetaculo com padrées de movimentos estereotipados. A énfase estd no pro-
cesso de construgdo da linguagem da dancga.

Esta linguagem, como um processo de autoconhecimento (do corpo, de seus limites
e de suas possibilidades) e como um instrumento de efetivagdo das relagdes sociais,
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leva o aluno a experimentar novas possibilidades no plano do exercicio da criagéo e de
integragdo de um grupo (BRASIL, 1997).

Considerando a bibliografia apresentada, observamos que as duas linguagens artis-
ticas, a danga e o teatro, constituem-se de movimentos que possuem alguma fungéo
utilitaria, destituidos de sua finalidade e objetivos usuais e que adquirem caracteristicas
expressivas. Para tanto, o que propusemos foi uma reflexdo seguida da experimenta-
¢do, para que os educandos desenvolvessem a comunicagdo e a expressdo a partir do
movimento de cada um e que nao apenas reproduzissem padroes previamente deter-
minados.

Tendo isto em vista, foi necessario um estudo que partiu da movimentacao coti-
diana. A partir dela, podemos observar as possibilidades de movimentacdo do corpo,
determinadas por fatores biolégicos, culturais e sociais. Dessa maneira, para o dominio
do movimento, partimos da percepgdo do corpo e do estudo de suas possibilidades
(LABAN, 1978).

O jogo é uma forma de experimentar e combinar padrées de esforcos (LABAN,
1978) a fim de tornar o movimento expressivo. Esses esforgos constituem-se em im-
pulsos que revelam o movimento, permitem o desenvolvimento de agdes corporais
diversas. Envolvido no grupo, o jogador pode extrapolar o corpo e a movimentagao co-
tidiana. Nao h& uma Unica maneira pela qual o movimento pode tornar-se comunicativo
e expressivo. O jogo abre espaco para novos movimentos expressivos, caracteristicos
de cada corpo.

Portanto, o jogo mostrou-se um caminho interessante para o desenvolvimento do
contato com a linguagem artistica da danca e para a investigagcdo dos educandos de
sua prépria movimentagdo corporal e de como esta poderia tornar-se expressiva. Ao
longo do desenvolvimento da oficina foram propostos jogos com estes objetivos.

Diversas estratégias foram utilizadas para que o jogo acontecesse. A primeira preo-
cupagao foi a formagao de um grupo no qual os educandos se sentissem livres para a
experimentacdo, de forma a variar os seus movimentos e a pesquisar de que maneira
eles poderiam ser expressivos. Vale lembrar que a formagdo do grupo é destacada por
Viola Spolin como ponto fundamental para que o jogo acontega e o novo seja resguar-
dado.

Foram propostos jogos teatrais que estimulavam a formagdo do grupo, que é funda-
mental para a investigagdo de movimentos expressivos, como é o caso de Mocinhos da
Europa, no qual cada grupo deveria combinar algo a representar. Os jogadores deve-
riam estar inseridos na proposta do grupo, para que o conjunto comunicasse o que fora
combinado. Se todos os jogadores ndo permanecessem atentos ao objetivo do grupo,
a comunicagao nao se estabeleceria e a atividade ndo aconteceria.

Além destes momentos, nos quais 0 grupo era necessario para que o jogo aconte-
cesse, houve também momentos em que todos deveriam dangar juntos. Dessa forma,
cada um pdde investigar outras possibilidades de se movimentar, livre da preocupagédo
com a exposicdo e o julgamento, uma vez que essa atividade acontecia com a partici-
pacdo de todos ao mesmo tempo.

Como o ponto de partida para as atividades foi a movimentagédo cotidiana e a mo-
dificagdo da mesma, os educandos percebiam que eles também podiam se expressar
por meio da danga e do teatro, uma vez que todos podiam jogar, se movimentar, fazer
teatro e dancar. A investigacdo era estimulada. Os objetivos da oficina, bem como o es-
tudo do movimento e dos elementos e conceitos proprios da danga e do teatro foram
desenvolvidos por meio do jogo teatral.

Dessa maneira, o jogo foi considerado para o desenvolvimento da oficina como
possibilidade de aprendizagem, aproximando-se da construgado de saberes pela expe-
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riéncia defendida pelo filésofo da educagdo espanhol Jorge Larrosa (2001). Para este
autor, experiéncia é aquilo que nos acontece, nos toca e nos faz sentir. E, a partir disso,
construimos saberes que nos sdo préprios, uma vez que o acontecimento repercute de
maneira diferente em cada um.

O conhecimento, segundo este autor, se origina no modo como respondemos ao
que nos vai acontecendo ao largo da vida e no modo como vamos dando sentido ao
acontecer do que nos acontece (LARROSA, 2001).

Portanto, ¢ a partir da percepgdo do que o acontece e da organizagao desta percep-
¢do que o educando pode construir um conhecimento e um saber que lhe é préprio.
Da mesma maneira, é a partir da vivéncia corporal e da organizagdo desta vivéncia por
meio da investigagdo das qualidades expressivas do movimento, que o educando pode
desenvolver uma movimentagdo corporal sua (que ndo é a mera repetigdo de movimen-
tos de outros) e uma maneira de expressar-se a partir das linguagens artisticas da danca
e do teatro.

Para Larrosa (2004) é incapaz de experiéncia — e, portanto, de construir um conheci-
mento a partir da mesma — aquele a quem nada lhe passa. Nesse sentido, a disponibi-
lidade é fundamental. O sujeito previamente definido e impenetravel ndo permite que
o acontecimento o atravesse e, consequentemente, nada lhe acontece. O sujeito da
experiéncia, ao contrario, € ex-posto, se expde com toda a vulnerabilidade e risco que
tal atitude possa trazer.

Alids, na prépria origem da palavra experiéncia ha a ideia de perigo e de travessia.
O radical per em grego remete a travessia (origem também da palavra pirata) e na raiz
indo-europeia relaciona-se com as ideias de travessia e de prova. Assim, ha na experi-
éncia o risco: € uma viagem por um territério ndo conhecido, na qual o sujeito se deixa
perder, para que a experiéncia de fato aconteca.

O autor atenta ainda para a possibilidade de transformagao neste processo. Por ser
ex-posto, o sujeito da experiéncia permite que o acontecimento lhe passe e lhe toque
e, assim, abre em si um espago para o novo, liberando as expectativas e as féormulas
externas. Logo, se transforma e se re-conhece. E, a partir desse re-conhecimento de si
mesmo, desenvolve a comunicagdo e a expressao, aspectos intrinsecos as linguagens
artisticas que procuramos desenvolver na oficina O jogo teatral e a danca e no Projeto
Nucleo de Ensino como um todo.

Aproximando a ideia de construcao de saberes por meio da experiéncia a de apren-
dizagem pelo jogo, percebemos que os sujeitos de ambas experiéncias devem estar
inseridos no ambiente que os cerca e, da mesma maneira, permanecer abertos ao pre-
sente e a situagdo que se desenvolve. Assim, ndo se prendem as formas ja estabelecidas
e constroem valores e saberes préprios, que nascem no espago e no tempo presentes.

Nos dois processos, o conhecimento, o contato com as Iinguagens artisticas e a mo-
vimentagao corporal que estad sendo pesquisada nao sao a repeti¢ado de velhas formulas
e nem mesmo se localizam no futuro. Os movimentos corporais sdo construidos no
presente, a partir do espaco e da situagdo que se desenvolve e, por isso, estdo abertos
ao novo.

Para tanto, é preciso que o educando esteja inserido no ambiente. E nesse sentido,
além da formacao do grupo, sdo importantes os acordos grupais e o objetivo de cada
jogador. Ao preocupar-se com o seu objetivo e com as maneiras de resolvé-lo, o joga-
dor mantém-se inserido no momento presente. E é nesse momento que a situagdo se
desenvolve e as suas possiveis solugdes podem ser encontradas.

Isso se tornou claro ao longo da oficina nos momentos em que foi solicitado aos
educandos que dangassem todos juntos. Havia sempre um estimulo inicial (um corpo
diferente do cotidiano ou uma foto construida com o corpo), que funcionou como o
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objetivo de cada jogador, a fim de que a investigagdo de outras possibilidades de se
movimentar fosse o foco.

Quando os educandos deixaram de se concentrar nesse estimulo, a investigagdo se
perdeu e foi entdo necessario lembrar-lhes novamente o estimulo inicial. Em uma das
turmas, inclusive, foi utilizada a estratégia de parar a musica a fim de que os educandos
parassem em uma forma e voltassem a se movimentar sempre a partir dessa forma,
fazendo com que se mantivessem atentos ao objetivo da atividade.

A orientagdo do mediador da oficina, por meio do estimulo da voz, relembrando aos
educandos o seu objetivo no jogo, permitiu que o educando ficasse atento nao sé ao
seu objetivo, mas também ao instante presente e a propria atividade.

Durante a aplicagao da oficina aqui descrita em uma das turmas, este estimulo propi-
ciou que a atividade acontecesse e a investigagao proposta fosse efetiva. Enquanto os
educandos dangavam, a partir de uma careta, muitas vezes esqueciam o que havia sido
acordado. Porém, quando o mediador da oficina relembrava “vocés devem se movi-
mentar a partir de uma méascara” ou mesmo “quero ver a sua careta e a sua movimen-
tacdo”, os educandos atentavam para o seu objetivo: a investigagdo da movimentagao
corporal, a partir de um estimulo nao cotidiano.

Considerando estes apontamentos, procuramos desenvolver a investigagcdo dos
movimentos e de sua expressividade por meio dos jogos descritos a seguir:

1) Roda de Mascaras:

Para esta atividade estavam todos dispostos em um circulo. O mediador da oficina
iniciou a atividade com a construgdo de uma mascara (careta), que foi imitada, em se-
guida, por todos ao mesmo tempo. Depois foi a vez dos educandos proporem, cada
um por sua vez, uma mascara, igualmente imitada por todos. Em seguida, a méscara foi
refeita com a construgdo de um corpo que a acompanhasse. O procedimento se repetiu
algumas vezes.

Na sequéncia, cada educando escolheu uma méascara e um corpo. A partir destes,
movimentou-se pelo espaco, de acordo com a musica. Neste momento todos faziam
a atividade juntos e, dessa
forma, iniciamos a consti-
tuicdo de um grupo, uma
vez que todos estavam
envolvidos em uma mes-
ma atividade.

Para facilitar essa inves-
tigacao corporal, em algu-
mas turmas foi necessaria
uma segunda musica, na
qual os jogadores puder-
am escolher um colega e
movimentar-se junto com
ele, com a mesma mas-
cara e 0 mesmo corpo, in-
vestigando junto com ele
uma maneira nao cotidi-
ana de movimentar-se. Esta estratégia foi fundamental para as turmas que se mostra-
vam menos disponiveis e mais timidas: investigar junto com alguém trouxe seguranca
aos educandos. Em algumas turmas foi necessario o estimulo da voz para que os edu-
candos se inserissem na atividade e na investigacao.
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Este exercicio foi proposto por desenvolver a ideia da méscara, que é um rosto nao
cotidiano e, a partir dai, um corpo nao cotidiano e a sua movimentagao. Assim, possi-
bilitamos aos educandos a investigagdo de novas formas de expressao, principalmente
nos momentos em que todos dangavam juntos, quando os educandos sentiram-se mais
seguros para experimentar.

2) Mocinhos da Europa:

Os educandos foram divididos em dois grupos. O espaco foi dividido em trés. Cada
grupo tinha o seu espago e no centro localizava-se o espago de representagdo. Para
o desenvolvimento desta atividade, cada grupo escolheu uma agdo ou uma palavra.
O grupo que iniciou locomoveu-se de seu espago ao espago de representagdo mov-
imentando-se de acordo
com a musica. Quando
esta parava o grupo de-
veria representar a pala-
vra ou a acdo escolhida.
O outro grupo tentava
adivinhar o que era a
representagdo, falando
em voz alta. Assim que
o segundo grupo adivin-
hava, o primeiro grupo
corria de volta para seu
espago, enquanto os out-
ros jogadores tentavam
pegar alguém. Porém, os
jogadores sé poderiam
ser pegos no espaco de
representagdo, no espago de seu préprio grupo estavam salvos. Em seguida, inver-
temos os papéis. Este jogo permitiu estimulos por parte do orientador para que os
grupos escolhessem as agdes ou os movimentos mostrados ao outro grupo. Para o
desenvolvimento desta oficina foi proposto, primeiramente, que fizessem alguma agdo
corporal usada no dia a dia de maneira diferenciada da cotidiana e, em um segundo
momento, fizemos a pergunta: “O que vocé sabe fazer com o seu corpo?”.

Com isso, partimos da movimentagao cotidiana e de sua percepgéao (por meio
das agdes corporais didrias ou do que sabiam fazer com o corpo), extrapolando-as para
outras possibilidades expressivas. Nesse sentido, em algumas turmas foi proposto um
jogo como aquecimento, no qual os educandos mostravam como poderiam executar
de maneiras diferentes da cotidiana agdes presentes no seu dia a dia. Em alguns mo-
mentos, os educandos foram estimulados, de forma que a investigagdo se tornasse
mais efetiva: “Como vocés podem escovar os dentes utilizando o seu cotovelo?”, por
exemplo. Além dessa investigagdo, Mocinhos da Europa estimulou a formagao de um
grupo, no qual o jogador se sentiu seguro e livre para a experimentagdo. Este fato
tornou-se visivel no desenvolvimento da oficina, a partir do interesse dos educandos
em trabalhar em grupo, a fim de comunicar o que se propuseram a representar. O
grupo que observava também se mostrou atento ao seu objetivo: identificar a agédo
e o movimento do outro grupo. Este jogo teve por objetivo o desenvolvimento da
comunicagdo, tanto por parte do grupo que fez a agdo e se concentrou para seu en-
tendimento, quanto por parte de quem observou, para entender o que estava sendo
representado.
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3) Fotos:

Para o desenvolvimento desta atividade, os educandos foram divididos em 4 gru-
pos. Cada grupo escolheu uma situagdo e construiu uma foto com o corpo que identi-
ficasse a situagdo e o local escolhidos. As fotos foram apresentadas aos outros grupos,
que permaneceram atentos aquela composicdo, a fim de identificar a situagdo trazida
pela mesma. Também neste momento os educandos permaneceram atentos a fim de
que a comunicagao se estabelecesse, tanto aqueles que apresentavam as fotos, quan-
to os que observavam.

Em seguida, dois grupos montaram juntos as suas respectivas fotos. Movimentan-
do-se conforme o que a musica sugeria e partindo de sua prépria foto, o grupo 1 saiu
dancando em diregdo ao outro grupo e imitou a pose do grupo 2. Este, por sua vez,
aguardou a imitagdo, saiu se movimentando de acordo com a musica para observar o
outro grupo e “tirar uma foto do mesmo”. Inverteram-se, entdo, os papéis.

Podemos destacar dois fatos interessantes no desenvolvimento deste jogo em nos-
sos encontros na escola. O primeiro é que em uma das turmas todas as fotos apresen-
tavam o mesmo ambiente: a praia. Porém, a diversidade da construgdo das fotos, as
posturas corporais e os elementos trazidos para a identificagdo deste espago variaram
bastante de um grupo para o outro.

Assim, os préprios educandos puderam perceber que o mesmo tema pode ser
comunicado de formas diferentes, de acordo com as escolhas feitas por cada um para
representd-lo. O outro fato interessante é que na maior parte das turmas nas quais
aplicamos esta oficina, alguns grupos trouxeram a dancga e os seus estilos para a foto.
Desta forma, apropriaram-se da danga, objeto desenvolvido ndo apenas nesta oficina,
mas no projeto como um todo, identificando as suas diversas manifestagdes e as di-
ferengas corporais de cada uma delas. Diferencas que eram trazidas nas fotos. Houve,
inclusive, um grupo que desenvolveu uma foto na qual apresentaram diferentes estilos
de dancga.

Este jogo possibilitou a percepgdo de que o corpo constréi uma narrativa e comu-
nica. As fotos sdo composigdes corporais e, quando partiam de uma foto até a outra,
a narrativa era criada por meio do desenvolvimento de uma composig¢do corporal até
a outra. Com isso, o potencial expressivo do corpo permaneceu em evidéncia e tal
fato era percebido ndo apenas na elaboragdo e execugdo das fotos, como também
na experiéncia da apreciagdo do exercicio dos outros educandos, uma vez que havia
momentos em que alguns grupos apenas observavam.

4) Finalizacao:

Todos os educandos partiram da composicdo de uma foto corporal e dangaram
conforme a musica. Este exercicio, além de retomar a ideia de composi¢ao corporal,
do exercicio anterior, ligou-se ao jogo das mascaras, uma vez que a movimentagao
corporal partiu de uma postura que ndo a cotidiana e que, por isso, possibilitou outras
qualidades expressivas no movimento.

Em algumas turmas foi necessario, durante este exercicio, retomar o objetivo dos
jogadores, porque este se perdia e a movimentagdo corporal era desvinculada do
processo de investigagdo que procuramos instaurar ao longo de toda a oficina. Nesses
momentos, foram utilizadas algumas estratégias, de acordo com as necessidades per-
cebidas em cada turma.

A primeira delas foi o estimulo vocal, relembrando aos educandos o objetivo da ati-
vidade e o seu ponto de partida. Outra estratégia utilizada e que se mostrou até mais
eficaz foi parar a musica em alguns momentos, para que eles congelassem em outra
pose e, quando a musica retomasse, reiniciassem a movimentagdo a partir dessa nova
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pose. Com a parada, a atengdo dos educandos se voltava ao corpo e eles relembra-
vam o ponto de partida, que era a pose e a composi¢do corporal.

Esta oficina foi ministrada para quatro turmas de 4° ano e algumas alteragdes foram
feitas entre uma oficina e outra, a partir da observacao das propostas no sentido de
melhorar a aplicacdo da préxima oficina para que a investigacao de novas possibilida-
des expressivas pudesse acontecer de forma mais efetiva.

Os depoimentos de alguns educandos e professores da escola revelaram que os
educandos comecgaram a se relacionar de outras maneiras uns com os outros. Isso
mostra que o jogo formou um grupo, no qual os educandos puderam se sentir mais
seguros para a experimentagao e perceber o seu corpo como forma de expressdo. Por
meio da atividade lidica, os alunos experimentaram elementos da linguagem artistica
da danga, foco do projeto desenvolvido na escola.

A partir disso, os educandos construiram um conhecimento acerca das linguagens
artisticas e descobriram de quantas maneiras o seu préprio corpo pode se movimentar
e, mais do que isso, movimentar-se expressivamente. Esta construgao aconteceu por
meio da vivéncia corporal e da experiéncia.

Vale lembrar que a oficina O jogo teatral e a danca foi apenas uma das intervencdes
desenvolvidas na escola. Dessa maneira, o contato com a linguagem da danca aconte-
ceu no desenvolvimento do projeto como um todo e possibilitou aos seus educandos
o acesso as linguagens artisticas e a cultura de uma maneira diferenciada do contexto
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social em que estdo inseridos. —
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A Empunhadura do Lapis na Presenca do
Transtorno do Desenvolvimento da Coordenacao

Prof. Dra. Ana Maria Pellegrini

Prof. Dr. Samuel de Souza Neto

Prof. Adriana ljano Mota

Juliana Cristina Andrade do Nascimento
Pamela Bellan’

Resumo

A tematica deste projeto foi definida a partir de problemas levantados por parte de
professores da Educacgéo Infantil e Ensino Fundamental. No processo de alfabetizagéo,
a aquisicao da escrita é um grande desafio e a questdo frequentemente levantada diz
respeito aos motivos pelos quais alguns alunos sdo extremamente lentos ao copiar ou
produzir textos. Como a aquisicdo da escrita recai principalmente sobre os professores
do Pré-lll e 1° ano do Ensino Fundamental (atuais 1° e 2° ano do Ensino Fundamental),
os professores destas classes se preocupam em estabelecer comporta-mento que ga-
ranta uma escrita eficiente, de boa qualidade, executada de modo rapido e econémico.
Com a colaboragéo direta das professoras, inicialmente, foi trabalhada a empunhadura
do lapis, a posicdo do papel sobre a carteira e o alinhamento do tronco. Em seguida,
as criancas foram avaliadas quanto a coordenagdo motora e registrada, em foto digital,
a empunhadura adotada por elas. Estes dados permitiram verificar a relagdo entre o
nivel de coordenagdo motora e a empunhadura apresentada. Tais resultados indicaram
possiveis causas da lentiddo na escrita de algumas criangas e sugerem ao professor a
necessidade de buscar uma empunhadura mais eficiente para estes alunos.

Palavras-chaves

Coordenagdo motora, escrita manual, empunhadura, intervengéo.

" Intituto de Biociéncias/Rio Claro
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Introducao

Atividades como escrever e desenhar demandam controle do lapis ou caneta para
registro do traco no papel. A empunhadura diz respeito a maneira como a caneta ou o
lapis é seguro para a execugdo destas tarefas e, dependendo da empunhadura, a escri-
ta podera ser mais ou menos precisa, com maior ou menor gasto energético.

O primeiro problema que a crianca encontra ao aprender uma habilidade motora
unimanual diz respeito a com qual das maos, esquerda ou direita, ird executar tal tarefa.
De acordo com Haywood e Getchell (2001), a preferéncia manual comega a ser defi-
nida por volta dos 4-5 anos de idade, periodo em que, em nosso contexto, a maioria
das criangas ja freqlienta a escola e esse fato pode influenciar diretamente a forma e a
consisténcia com que as criangas, nesta faixa etéria, seguram o lapis.

Nas Ultimas décadas, temos observado uma variedade muito grande de empunha-
duras do lapis ou caneta em adolescentes e adultos, muitas delas estranhas aos obser-
vadores e dificeis de serem descritas. A revisao na literatura indica, no entanto, um con-
junto de empunhaduras que sdo mais freqlientemente utilizadas pelos seres humanos
ao longo do ciclo vital, ou seja, da infancia até a velhice. Reisman (1999), por exemplo,
identifica as seguintes empunhaduras (ver Fig. 1):

- -
- W) I g

: g

TEA TEB Fl

Figura 1. TEA Tripé Estatico A: o lapis é estabilizado em dire¢do ao lado radial do
terceiro digito pela polpa do polegar; polpa do indicador no alto do eixo; o polegar
estabilizado na oposicdo maior; pulso levemente estendido; movimentos Unicos da
mé&o; instrumento solto no espaco aberto. Antebraco descansando na mesa. TEB Tripé
Estatico B : instrumento estabilizado no lado radial do terceiro digito; polpa do indica-
dor no alto do eixo; o polegar estabilizado em total oposi¢do; movimentos Unicos da
mao; quarto e quinto digitos flexionados para estabilizar o arco metacarpofalangeal e
o terceiro digito; a falange distal do dedo anelar se mantém apoiada lateralmente no
instrumento; movimentos dos digitos do tripé e do pulso em cursos altos e horizontais;
antebrago solto na mesa. QR Quédruplo: instrumento posicionado nos quatros dedos
em oposi¢cdo; movimento dos dedos e do pulso; antebrago posicionado na mesa. PC
Polegar Cruzado: os dedos do punho tocam frouxamente na palma; instrumento po-
sicionado em direcdo ao dedo indicador; o polegar cruza o lapis apoiado no dedo
indicador; movimento dos dedos e do pulso; antebrago posicionado em cima da mesa.
PL Tripé Lateral/polegar cruzado: instrumento estabilizado em dire¢édo ao lado radial
do terceiro digito; polpa do indicador no alto do eixo; polegar aduzido e apoiado em
qualquer lugar ao longo da lateral do dedo indicador; o pulso estende levemente; o
quarto e quinto digitos flexionados para estabilizar o arco metacarpofalangeal e o ter-
ceiro digito; movimentos localizados dos digitos do tripé e do pulso em cursos altos e
horizontais; antebraco solto na mesa.

Reisman (1999) afirma ser o tripé estatico o mais estavel, sendo o lapis ou caneta
apoiado nos dedos polegar, indicador e médio. No entanto, pesquisa com criangas
de diferentes faixas etarias vem mostrando que existem fracos indicios de que a em-
punhadura tripé se sobressai sobre as demais empunhaduras e ainda, que esta seja a
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mais adequada para a produgdo da escrita mais estavel (Martlew, 1992). Além disso,
resultados do estudo de Ziviani (1995), com criancas de 8 a adolescentes de 14 anos de
idade trouxeram evidéncias de que a velocidade e a legibilidade da escrita ndo foram
afetadas pela maneira com que os participantes seguravam a caneta. Estes resultados
nos levam a questionar se criangas de tenra idade apresentariam resultado semelhante.

Em seus primeiros anos de escolarizagdo, algumas criancas demonstram certa difi-
culdade motora que as impede de realizar uma série de tarefas do dia-a-dia, seja na
escola ou em casa e, por isso, sdo freqlientemente chamadas de “descoordenadas” ou
desajeitadas por seus professores, pais e amigos. De modo geral, a ndo realizagéo des-
sas tarefas muitas vezes leva a identificacdo da criangca como portadora do Transtorno
do Desenvolvimento da Coordenacéo (TDC) também conhecido como Desordem Co-
ordenativa Desenvolvimental, do termo inglés Developmental Coordination Disorder
(DCD). Segundo o Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais - DSM-IV-T,
o TDC é caracterizado por déficit de coordenagdo em agdes motoras realizadas no dia-
-a-dia, com a crianga apresentando desempenho motor abaixo do padrao normal quan-
do comparado com o de outras criangas da mesma idade e inteligéncia. De acordo com
o DSM-IV-TR, a prevaléncia da TDC é estimada em cerca de 6% na faixa etariade 5a 11
anos. Dependendo dos testes e critérios utilizados, a estimativa desta populagédo pode
aumentar chegando até aproximadamente 22% como apontado por Cermak, Gubbay
e Larkin (2002).

Entre as caracteristicas marcantes das criangas com TDC, destacam-se a descoor-
denagdo, as dificuldades em habilidades motoras finas e/ou grossas, a discrepancia
no desempenho de algumas habilidades simples como amarrar um ténis e vestir uma
camiseta, a dificuldade para aprender habilidades motoras novas, o equilibrio pobre, e
a dificuldade em trocar velocidade por preciséo e vice-versa. Diante de criangas identi-
ficadas com o TDC verificamos que elas formam um grupo bastante heterogéneo, pois
cada uma delas pode apresentar um conjunto Unico de dificuldades.

No projeto do Nucleo de Ensino de 2006 (Pellegrini et al. 2008), buscamos aprofun-
dar nossos conhecimentos sobre criangas identificadas como portadoras do Transtorno
do Desenvolvimento da Coordenagado(TDC) e, em especifico, detectar se a proporgéo
destas criancas, na faixa de 9-10 anos de idade, na populagdo de uma escola de nosso
contexto educacional é semelhante a incidéncia em outras populagdes j& estudadas.
Buscamos ainda verificar se as diferencas, em funcdo do género, estariam relacionadas
com as habilidades motoras utilizadas para avaliagdo do nivel de desempenho mo-
tor. Os resultados mostraram em nosso meio, diferente do que apontado na literatura,
maior nimero de meninas, do que meninos, apresentado TDC e tal resultado foi rela-
cionado ao baixo desempenho das meninas em habilidades com bola.

Com relagdo ao presente estudo, encontramos na literatura estudo de Smits-En-
gelsman e colaboradores (2001) que buscaram esclarecer a relagdo entre a qualidade
de escrita e problemas motores finos e ainda verificar a contribuicdo de um progra-
ma de intervengdo no nivel de desempenho motor em criangas com TDC. As criangas
passaram por sessdes de intervencdo de natureza fisioterdpica durante trés meses. Os
resultados indicaram que as criangas com TDC apresentaram melhora na qualidade de
escrita, mas as estratégias motoras utilizadas para a obtengdo deste resultado eram
diferentes daquelas usadas pelas criangas do grupo controle (sem TDC). Baseados nos
resultados, os autores sugerem que problemas com a escrita sdo acompanhados de dé-
ficits motores finos, e que esta relagdo pode estar associada a uma falta de adaptagéo
relacionada com a precisdo espacial na realizacdo da escrita.

Em nosso meio, temos observado o uso de lapis triangular, no periodo em que a
crianga aprende a segurar o |apis. Para as criangas menores (3 a 4 anos), estao disponi-
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veis no mercado |apis triangular de maior didmetro, utilizados para desenho e atividades
de colorir. Para as criancas maiores (5 a 6 anos), o lapis triangular é de didametro menor,
semelhante ao lapis preto comum, utilizado para linhas, escrita e desenho. No entanto,
nas escolas publicas, em regides de baixo nivel sécio- econémico, os lapis triangulares
raramente aparecem no material escolar das criangas. Desconhecemos estudos sobre
os efeitos do uso do lapis triangular no processo de aquisicdo da escrita, mais especi-
ficamente quanto ao tipo de empunhadura adotado pelas criangas que utilizam o lapis
triangular nos primeiros anos de escolarizagéo.

Este estudo que estamos relatando foi feito em 2008 com a colaboracdo de profes-
soras e criancas do Pré-lll da Educacéao Infantil e 1° ano do Ensino Fundamental (atuais
1° e 2° ano do Ensino Fundamental) de uma escola publica do interior do Estado de
S&o Paulo e constou de duas fases: na primeira, o objetivo foi dirigido a aquisigdo da
empunhadura com uso do lapis triangular, posi¢do do corpo e do papel para a escrita e
foi desenvolvida pelas professoras através de um conjunto de atividades planejadas por
elas, com a colaboracao da diretora e coordenadores pedagdgicos da escola além da
coordenadora do projeto do Nucleo de Ensino. Na segunda fase, as atividades foram
dirigidas a avaliagdo da coordenagdo motora das criangas através do M-ABC e poste-
riormente a verificagdo empirica da existéncia de relacao entre o tipo de empunhadura
do lapis e a presenca de Transtorno do Desenvolvimento da Coordenacéo.

1°.Fase

Aquisicdo da empunhadura. No inicio de 2008, quando o projeto do Ncleo de
Ensino foi apresentado as professoras do Pré-lIl e 1° ano (atuais 1° e 2° ano do Ensino
Fundamental), foi discutida a questdo do uso do lapis triangular quando da identifica-
cao da empunhadura apresentada pelos alunos destas séries. As professoras sugeriram,
e a direcdo da Escola apoiou o uso dos lapis triangular por todas as criangas das séries
em estudo. Assim, esta 1? fase foi incluida no projeto pois o interesse das professoras
no que diz respeito a como conduzir o aluno na busca de uma melhor empunhadura foi
considerado de suma importancia pela coordenagdo do projeto e recebeu todo apoio
dos gestores da escola. Para esta fase, foi disponibilizado a cada crianga: a) um lapis
triangular, individual, com o nome da crianga escrito em letra maiuscula, tipo bastéo,
tendo o primeiro lapis sido distribuido em 03/03/2008; b) papel: folhas ou caderno;
c) apontador: disponivel com cada uma das professoras que verificava diariamente e
apontava, se necessario, 0s Iépis das criangas.

O plano proposto continha 4 etapas distribuidas ao longo do ano letivo.

1? etapa: empunhadura/postura — duragdo aproximada — 2 meses

Atividades diarias:

Apbs as atividades rotineiras, com a distribuicdo do material de cada crianca, relem-
brar a forma padrao de segurar o lapis (empunhadura); orientar sobre a posi¢do do ca-
derno sobre a carteira (inclinagao) e sobre a postura, principalmente quanto a posigéo
do tronco e da cabega em relacao ao papel.

Pelo menos uma vez ao dia: a) verificar, aluno por aluno, a empunhadura empregada
enquanto escrevem e orientar, quando necessario, para que utilizem a forma padrao; b)
verificar a posicao do caderno; ¢) verificar a postura.

Se por qualquer motivo as atividades diarias ndo forem realizadas, registrar para
controle do estudo. Por exemplo, a professora ndo deu aula, e as aulas foram dadas
por professora substituta; as criangas foram fazer um passeio; as criangas ndo fizeram
nenhuma atividade de escrita na sala de aula.

Recolher os lapis ao final do dia e deixa-los apontados para distribui¢gdo no préximo
dia.
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Obs. Sempre que necessario, substituir o lapis por um novo (deixar o lapis velho com
a crianga). Registrar a data de troca de lapis de cada crianga (se a crianca necessitar de
novo lapis).

2° etapa: tragado: reto, curvilineo, discreto, continuo — 2 meses

3° etapa: aquisicdo do padrdo da letra tipo bastdo - Pré lli(4 meses) — 1° ano (2
meses)

4° aquisi¢do do padrao de letra cursiva — 1° ano (2 meses)

Esta fase do projeto foi desenvolvida por todas as professoras do Pré-lll e 1° ano e,
sua implantacdo, discutida com a coordenagdo do projeto nas reunides semanais dos
professores (HTPC).

Avaliagdo do projeto. Ao final do ano letivo foi realizada a avaliagdo do projeto pe-
las professoras. De modo geral, todas afirmaram que o uso do lapis triangular levou a
uma mudanca na postura dos alunos quanto ao manuseio e cuidado com o lapis; o tem-
po de uso do lapis triangular foi muito maior do que o do lapis comum. Assim, embora
o lapis triangular fosse bem mais caro, ele durava muito mais e foi considerado mais
econdémico. Mais do que a economia gerada, os efeitos na qualidade da escrita foram
apontados: os registros eram mais limpos do que com o ldpis comum preto. As pro-
fessoras foram unanimes em afirmar que seria importante nestas series iniciais utilizar o
lapis triangular e orientar as criangas diariamente quanto a postura corporal, posigdo do
papel sobre a carteira e empunhadura na forma de tripé. Tendo em vista os resultados
obtidos, a escola adotou para 2010 o uso do lapis triangular pelas criangas do Pré-lll da
Educacdo Infantil e 1° ano do Ensino Fundamental.

2° Fase

Identificacdo da empunhadura do lapis e da presenga do TDC.

O objetivo desta 2* Fase foi identificar a empunhadura do lapis de criangas do Pré
[l da Educacéo Infantil e do 1% ano do Ensino Fundamental e verificar a existéncia de
relagdo entre o tipo de empunhadura do lapis e a presenca de Transtorno do Desenvol-
vimento da Coordenacao.

Participantes: 60 criangas no Pré-lll (Média de 69.73 meses de idade) e 60 criancas
do 1° ano do Ensino Fundamental (Média de 80.38 meses de idade) que tinham con-
sentimento dos pais ou responséveis para participagdo no estudo ao assinarem o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) depois de informados sobre os objetivos
e procedimentos, riscos e beneficios do estudo. Todos os participantes desta fase ja
tinham passado pela 1* etapa da 1% fase desenvolvida pelas professoras.

Método: a) Para registro da empunhadura do lapis. Os alunos eram convidados a
se dirigir a uma sala especialmente preparada para esta fase, e sentar em uma cadeira
frente a uma mesa. Sobre a mesa havia um lapis preto nimero 02 e caderno para que
a crianca escrevesse seu nome de modo que fosse possivel registrar, em foto digital,
a empunhadura empregada. A mesa e a cadeira eram as que as criangas utilizavam e
sala de aula e, portanto, de tamanho apropriado. A mesa e a cadeira estavam posicio-
nadas diagonalmente e a aproximadamente 80 cm do avaliador que acionava a cdmera
fotografica para registro da imagem digital da empunhadura da crianga ao escrever ou
desenhar em um caderno colocado 3 sua frente. A cadmera (JVC modelo GR-DVL815U)
ficava apoiada em um tripé para estabilidade e maior precisdo na captura da imagem
e ficava a um metro de distancia da crianga. A primeira imagem registrava o cédigo da
crianga no estudo, a cabega, tronco e membros superiores enquanto escrevia seu nome
ou, se ainda nao fosse capaz de escrever o préprio nome, entdo fizesse um desenho.
A seguir era feita aproximagédo da imagem (zoom) para captura de detalhes da empu-
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nhadura de modo que a 27 foto registrava apenas a méao segurando o lapis e o cédigo
da crianca no estudo, resguardada assim a identidade da mesma. A seguir, a crianca
era liberada e retornava para a sala de aula. As imagens foram armazenadas em um
computador e posteriormente foi identificada a empunhadura utilizada pela crianga na
segunda foto a partir da identificagdo das empunhaduras proposta por Reisman (1999),
ver Fig.1.

Para avaliacdo da coordenacdo motora. A bateria de testes Movement Assessment
Battery for Children (M-ABC) (HENDERSON & SUGDEN, 1992) padronizada na Europa
e amplamente utilizada na América do Norte, Europa e Asia foi utilizada na avaliagdo
do desempenho de habilidades motoras de criangas com a identificagdo daquelas por-
tadoras do Transtorno do Desenvolvimento da Coordenacdo (GEUZE, JONGMANS,
SCHOEMAKER & SMITS-ENGELSMAN, 2001). O M-ABC foi construido para as faixas
etérias de 4-6 anos, de 7-8 anos, de 9-10 anos e 11-12 anos de idade. Cada tarefa é
especifica para a faixa etéria correspondente e utiliza ferramentas apropriadas cons-
truidas pela “The Psychological Corporation”. Para o presente estudo foram seguidas
normas de aplicagdo recomendadas no manual que acompanha o material especifico
do M-ABC. Os avaliadores receberam treinamento para aplicagdo da bateria e eram
bolsistas-alunos de graduagdo, alunos de poés-graduagao e pesquisadores do LABOR-
DAM (Laboratério de Desenvolvimento e Aprendizagem Motora IB/RC).

Com base nos resultados do M-ABC, para o componente destreza manual, das 60
criangas do Pré Ill, 48 delas foram identificadas ndo apresentando TDC, 9 identificadas
como risco e 3 identificadas com o TDC. Da mesma forma, considerando apenas os
resultados do componente destreza manual, 48 das criancas do 1° ano do Ensino Fun-
damental foram identificadas como normais, 6 foram identificadas como risco e 6 foram
identificadas como TDC (Fig. 2). Estes resultados indicam uma distribuicdo semelhante
de criangas com Desenvolvimento Tipico, em risco e com Transtorno do Desenvolvi-
mento da Coordenacdo nas duas séries, Pré lll e 1° ano.
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Figura 2: Identificagdo das criangas do Pré Il e 1% ano pelo Teste M-ABC.

Para as criangas do Pré lll, quanto a empunhadura, o maior nimero de criangas
identificadas como normais para a destreza manual do M-ABC usou as empunhaduras
TEA e QR, que sdo consideradas empunhaduras adequadas, mas, uma quantidade
significativa delas apresentou a empunhadura PC. As demais empunhaduras (TEB e PL)
ndo foram ou foram pouco utilizadas pelas criangas dessa faixa etéria. Para as criangas
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identificadas com risco para a destreza manual no teste M-ABC, a maior concentragdo
de criangas estd na utilizagdo da empunhadura QR e PC. Ja as criangas com TDC na
destreza manual do teste M-ABC utilizaram a empunhadura TEA e QR (Fig. 3).
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Figura 3: identificagdo das criangas do Pré lll como normal, risco e TDC em relagéo as
empunhaduras (TEA- Tripé Estatico A; QR- Quédruplo; PC- Polegar Cruzado; TL- Tripé
Lateral).

Os resultados da identificagdo das empunhaduras das criancas da 1* série mostram
que as criangas identificadas como normais pelo teste M-ABC para a destreza manual
s6 nao apresentam a empunhadura TL e concentram em QR e TEA. As criangas em risco
para a destreza manual no teste M-ABC apresentam somente as empunhaduras TEA,
QR e PC na mesma proporgdo. Ja as criangas que foram identificadas como TDC no
teste M-ABC para destreza manual, ndo apresentaram nenhuma empunhadura em for-
ma de tripé. (Fig. 4). Estes resultados indicam, portanto, a necessidade de um cuidado
especial por parte dos professores no que tange a empunhadura do lapis pelas criangas
em direcdo a empunhadura do Tripé estatico (A ou B) considerado o mais adequado
para uma escrita eficiente.
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Empunhadura

Figura 4: identificacdo das criancas do 10 ano como normal, risco e TDC em relacdo as
empunhaduras (TEA- Tripé Estético A; TEB- Tripé Estatico B; QR- Quadruplo; PC- Pole-
gar Cruzado).
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Discussao

O teste M-ABC é a bateria mais utilizada para a identificagdo de criangas com pro-
blemas de coordenagdo motora em idade escolar. Para este estudo, os resultados para
as duas faixas etérias (Pré lll e 1o ano) mostram que, tanto as criancas mais novas,
quanto as mais velhas, apresentam dificuldade de coordenagdo em destreza manual na
mesma proporg¢ao. A empunhadura TE é a mais utilizada para escrever. Nos resultados
de nosso estudo, maior quantidade de criangas identificadas como normais para des-
treza manual do Pré Ill utilizaram a empunhadura QR. Esses resultados sugerem que as
criangas mais novas utilizam maior quantidade de dedos em contato com o |apis para
estabilizé-lo e realizar a escrita. No nosso estudo muitas criancas também utilizaram
a empunhadura PC, o que sugere que, no seu conjunto, elas ainda nao adquiriram o
padrao da escrita indicado, ja que oscilam entre muitas formas de empunhar o lapis.
De modo geral, a maioria das criangas do Pré lll, apresentou uma empunhadura que
demanda a participagdo de um maior nimero de dedos para estabilizagdo do lapis do
que o observado em adolescentes e adultos.

As criancas do 1° ano, assim como as de Pré Ill, também precisam de maior quanti-
dade de dedos para estabilizar o lapis na escrita. No entanto, essas criangas apresentam
uma empunhadura que ndo aparece em nenhuma crianga no Pré Ill, que é a TEB. Uma
justificativa encontrada para este resultado é que criangas mais velhas apresentam um
novo padrao para a escrita, desenvolvido com as experiéncias e maneiras diferentes de
segurar o lapis, de forma que, naturalmente a crianga encontra uma maneira mais efi-
ciente e menos cansativa para escrever. Outro resultado interessante encontrado neste
estudo foi que criangas do 1° ano, que apresentam TDC em destreza manual, ndo uti-
lizam nenhuma empunhadura tripé. Isso pode significar que criangas com dificuldades
de coordenagao motora fina, apresentam também dificuldades para estabilizar o lapis
na escrita utilizando para isto um maior nimero de dedos.

Conclusao

Com base no resultado da 17 Fase, podemos afirmar que o uso do lapis triangular
acompanhado de um conjunto de procedimentos utilizados pela professora em sala
de aula facilita a aquisigdo da escrita. Os resultados da 2* Fase do presente estudo nos
levam a afirmar que os problemas de coordenacdo motora fina ndo sao fatores deter-
minantes da maneira com que se segura o lapis, ou seja, da empunhadura empregada.
Baseado nos resultados deste estudo, podemos afirmar que a empunhadura estd mais
associada com a maneira como as criancas acreditam ser mais eficiente escrever, do
que com dificuldades motoras caracteristicas das pessoas portadoras do Transtorno do
Desenvolvimento da Coordenagdo. Alem disso, os resultados indicam claramente a im-
portancia dos professores dos primeiros anos de escolarizagdo orientarem seus alunos
quanto a postura para atividades de escrita, quanto a posi¢do do papel sobre a carteira
e sobre a empunhadura a empregar.
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A Utilizacao da Estratégia de Aprendizagem
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Resumo

Grande énfase é dada, no cenério educacional atual, a contextualizacdo e a interdis-
ciplinaridade. Neste cenério, o método de Aprendizagem Baseada em Projetos — ABP,
mostra-se apropriado, proporcionando um caminho para que os estudantes possam
adquirir os conhecimentos e competéncias necessarias para o sucesso profissional no
século XXI. Os professores do Ensino Médio deparam com uma nova realidade educa-
cional onde a forma de conceber o conhecimento mudou como decorréncia da globa-
lizagdo e da diversidade de informagdes a que se tem acesso. Neste contexto, torna-
-se importante integrar as informagdes recebidas, com vistas a solugdo de problemas
tecnoldgicos, sociais e ambientais, dentre outros. Assim, é preciso que o professor,
por meio de uma postura interdisciplinar, oriente o aluno a estabelecer conexdes entre
conhecimentos especificos — saberes disciplinares e questdes histdricas, sociais e am-
bientais, dentre outras, para que possa construir uma visdo mais integrada e contextua-
lizada. Com base nestes fatos, neste projeto procura-se examinar como um modelo de
ABP pode promover mudancas na agdo didatico-pedagdgica de docentes do ensino
médio, a partir de uma perspectiva de interdisciplinaridade.

Palavras-chave

Aprendizagem. Projetos. Interdisciplinaridade. Métodos de Ensino.

" Unesp — Campus de Guaratingueta. E-mail: gsena@feg.unesp.br

2 Centro Estadual de Educagéo Tecnoldgica Paula Souza — CEETEPS/SP. E-mail: dktoyohara@gmail.com
3 Unesp — Campus de Guaratingueta. E-mail: janio.akamatsu@pg.cnpg.br

# Unesp — Campus de Guaratinguetd. E-mail: tmacedo@feg.unesp.br

° Unesp — Campus de Guaratingueta. E-mail: jrzeni@feg.unesp.br

¢ Unesp — Campus de Guaratingueta. E-mail: man05122@feg.unesp.br

progrady

wabezipuaidy o

oulsug op selbo|opOoId|A @ SO}DOUOY) e ||'deD)

(91




89l

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

1. Introducao

Este projeto foi proposto a partir da experiéncia anterior da equipe de pesquisa-
dores, obtida com o desenvolvimento do projeto de pesquisa “Rio Paraiba do Sul —
Preservando o Futuro” [Akamatsu et al, 2005; Sena et al, 2007], http://www.feg.unesp.
br/~rioparaiba. Este projeto focava, dentre outros tépicos, a aprendizagem por proje-
tos e a interdisciplinaridade, a partir do desenvolvimento de projetos interdisciplinares
nas escolas participantes.

A proposta do projeto, de natureza didatico-pedagdgica, procurou manter coerén-
cia com as expectativas dos documentos oficiais a respeito da educagdo para o Ensino
Médio [PCN-I, 2008; PCN-II, 2008; PCN-IIl, 2008; PCN-IV, 2008; NCP, 2008]. Assim,
o projeto propde agdes que levem em conta a interdisciplinaridade e a utilizagdo de
novas metodologias de ensino, enfatizando um método de aprendizagem baseada em
projetos — ABP, que sera descrito mais adiante. O projeto foi desenvolvido em escolas
profissionalizantes de ensino médio, sendo uma vinculada a UNESP, a saber o Colégio
Técnico Industrial de Guaratingueta - CTIG, e escolas do CEETEPS - Centro Estadual de
Educacgdo Tecnoldgica Paula Souza.

A expectativa é de que as intervenc¢des promovidas dentro da realidade escolar pos-
sibilitem a melhoria no processo de apropriagdo do conhecimento pelos alunos, pro-
porcionando um caminho para que possam adquirir os conhecimentos e competéncias
necessarias para que sejam profissionalmente bem sucedidos no século XXI [Markham
et al, 2008].

A seguir descrevemos de modo sucinto os objetivos, os fundamentos e a metodolo-
gia do projeto desenvolvido. Este teve como objetivo investigar, a partir da adogdo de
uma metodologia de ABP, as mudancas percebidas pelos professores participantes do
projeto em sua agdo pedagdgica, como estas mudancgas ocorreram, e os obstaculos
que eles identificaram no planejamento e aplicagdo de atividades interdisciplinares, e
como eles os superaram. Como se observard mais adiante neste artigo, com apenas
nove meses de projeto, nao foi possivel obter respostas satisfatérias para todas estas
questdes. Por outro lado, a prorrogagdo do projeto possibilitou a continuidade das
acdes em 2009, permitindo que se desse prosseguimento as investigacdes relativas as
questdes propostas anteriormente.

A introducdo das diretrizes curriculares, apresentadas nos PCNEM, transformou a
interdisciplinaridade em um dos eixos norteadores do Ensino Médio nas escolas publi-
cas, tornando-se, atualmente, numa proposta pedagogica para o desenvolvimento de
habilidades de aprendizagem mais duradouras neste nivel de ensino. Neste contexto,
alguns autores enfatizam que os contelidos a serem abordados pelas disciplinas do En-
sino Médio devem ter como meta desenvolver nos alunos habilidades de pensamento
de "nivel superior”, para que possam adquirir os niveis cognitivos estabelecidos por
Bloom: conhecimento, compreensao, aplicagdo, anélise, sintese e avaliagao (senso de
julgamento) [Bloom, 1956 apud Duch et al, 2006].

Atualmente, os professores deparam com uma realidade educacional onde a forma
de conceber o conhecimento mudou, ou seja, o ensino ndo consiste mais em fazer
com que o aluno construa conhecimentos isolados, mas deve fomentar a integragdo de
informagdes que tornem possivel a solugdo dos problemas tecnolégicos, ambientais e
sociais, para citar alguns. Todavia, os educadores, de um modo geral, tém dificuldades
na construgdo de um ensino que busque a integracdo de contelidos de diferentes dis-
ciplinas.

Neste contexto, o emprego de uma metodologia de ABP, constitui uma agédo impor-
tante para a solugao de varias situagdes complexas, possibilitando que os professores,
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por meio de propostas interdisciplinares, orientem seus alunos de modo a estabelecer
conexdes entre os contelidos de diferentes disciplinas, e mesmo entre os saberes dis-
ciplinares e quest&es histdricas, sociais e ambientais, dentre outras, para que possam
construir uma visdo mais integrada e contextualizada.

Neste projeto, as investigagdes foram conduzidas tomando como base o método
de ABP proposto pelo Instituto BIE” (www.bie.org), procurando enfatizar, através do seu
emprego, as propostas inovadoras de aprendizagem que ele propicia. Com o desen-
volvimento do projeto objetiva-se obter resultados que possam subsidiar a adogao de
uma postura de interdisciplinaridade no Ensino Médio.

2. Desenvolvimento do projeto

2.1. Fundamentacao: modelo de planejamento de projetos

Nesta secdo caracterizamos de forma resumida a abordagem de ABP e comentamos

sobre os principios de planejamento de projetos do modelo proposto pelo Instituto BIE
[Markham et al, 2008].

Caracterizacao geral

O método de aprendizagem baseada em projetos é um modelo apropriado para
lidar com a realidade educacional do século XXI. E fato que as criancas sdo impulsiona-
das pela curiosidade e direcionadas por uma necessidade intensa de explorar, de inte-
ragir com o seu ambiente e de dar mais sentido a ele. Infelizmente, na medida em que
crescem, parece que a sua paixao pela aprendizagem diminui. No Brasil em especial,
isto é um problema sério e que se encontra muito disseminado. A ABP enfatiza a natu-
reza contextual e interdisciplinar da aprendizagem, e encoraja os estudantes a “adqui-
rirem as habilidades e os conhecimentos que eles necessitam para serem profissionais
bem sucedidos no século XX|” [Markham et al, 2008].

Como mencionado em [Mergendoller et al, 2005], ndo é possivel definir ABP sem
que se incorra em alguma ambigtiidade. O Instituto BIE define ABP como “um método
de ensino sistematico que envolve os estudantes na aprendizagem de conhecimentos
essenciais e de habilidades enriquecedoras para sua vida através de um processo de
investigagdo estendido e influenciado pelos alunos, estruturado em torno de questdes
complexas e auténticas e de produtos e tarefas cuidadosamente planejados”.

Com base na referéncia [Hadgraft and Prpic, 1999], apresentamos na tabela |, a se-
guir, uma comparagdo entre o ensino convencional e a abordagem de ABP, com relagao

a alguns aspectos. Uma comparacao mais completa pode ser verificada em [Sena et al,
2008].

7 "Buck Institute for Education”: organizacdo sem fins lucrativos, fundada em 1987 e dedicada & melhoria do processo
de ensino e aprendizagem em nivel mundial, através da “criacdo e disseminacdo de produtos, praticas e conhecimentos
para uma efetiva Aprendizagem Baseada em Projetos”.
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Tabela | - Ensino Convencional Versus Abordagem de ABP

Abordagem Convencional

Abordagem APB

Docente assume o papel de especialista ou
autoridade formal.

Papel do docente é de facilitador, orientador,
mentor ou consultor.

Docentes organizam os contetdos na forma
de aulas expositivas, com base no contexto

da disciplina.

Docentes criam roteiros para os cursos buscan-
do incluir problemas e questes de interesse da
comunidade, associando-os aos conteldos do
seu programa de ensino.

Docentes trabalham individualmente den-
tro das disciplinas.

Docentes podem se associar a outros docentes,
trabalhando de forma interdisciplinar.

A estrutura escolar ¢ flexivel e oferece apoio aos
docentes.

Alunos sdo vistos como “tabula rasa” ou re-
ceptores passivos de informacao.

Docentes valorizam os conhecimentos prévios
dos alunos, buscam encorajar a iniciativa dos
alunos, delegando a eles autoridade com res-
ponsabilidade.

Alunos trabalham isoladamente.

Alunos trabalham em geral em equipes e intera-
gem entre si e com o corpo docente.

Alunos absorvem, transcrevem, memorizam
e repetem informagdes para realizar tarefas
de contetido especifico, tais como questio-
narios e exames.

Os alunos realizam pesquisas, coletam dados e
organizam os materiais e discutem os resultados
de forma a construir o conhecimento de forma
mais autbnoma.

Alunos buscam a “resposta correta” para
obter sucesso em uma prova.

Docentes desencorajam a “resposta correta”
Unica e ajudam os alunos a delinearem ques-
t6es, equacionarem problemas, explorarem al-
ternativas e tomarem decisGes adequadas.

Desempenho avaliado com relagao a tarefas
de conteldo especifico.

A avaliagdo busca ser mais global, tentando
captar ndo apenas o grau de dominio de um
contetido, mas sim, o desempenho do aluno e
a sua capacidade de buscar e aprofundar seus
conhecimentos.

Avaliagao de desempenho escolar é somati-
va e o instrutor é o Unico avaliador.

A avaliagdo é um processo realizado a todo mo-
mento, buscando verificar como os alunos ad-
quirem e aplicam o conhecimento em contextos
variados.

O Modelo do Instituto BIE para o Planejamento de Projetos

O planejamento de projetos no modelo de ABP do Instituto BIE é organizado em
cinco principios de projeto, mostrados na figura 1 a seguir [PBL-online, 2008]. Estes
principios serao descritos de forma sucinta a seguir.
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Principio de Projeto #5
Gerencie o

Processo

Principio de Projeto #2
Formule a Questio
Norteadora

Principic de Projeto 1
Comece com o

Fim em Mente

Principio de Projeto 10
Planeje a
Avaliagao

Princinio de Projeto #4
Mapeie o
Projeto

Figura 1: Principios de Projeto no Modelo de ABP do Instituto BIE

O primeiro principio de projeto, Comece com o Fim em Mente, estabelece o con-
texto do projeto. Professores desenvolvem a idéia do projeto, decidem sobre o seu
escopo e selecionam os padroes de conteldo, habilidades e habitos mentais que os
estudantes aprenderdo como um resultado do trabalho com o projeto.

O segundo principio, Formule a Questdo Norteadora, direciona os professores a
criarem uma Unica “questao norteadora” que sumariza o que é o projeto. Exemplos de
questdes norteadoras sdo “A dgua que bebemos é saudavel?” ou “Ha justificativa para
o lancamento da bomba atémica em Hiroshima?”.

O terceiro principio de projeto, Planeje a Avaliagdo, direciona o foco do professor
para os conhecimentos e habilidades a serem avaliados durante o projeto e em sua
conclusdo, bem como para as estratégias de avaliagdo a serem empregadas. Nesta
etapa deverdo ser relacionados os produtos e artefatos esperados do projeto. Os resul-
tados do projeto, em termos de conhecimentos e habilidades, deveréo ser avaliados a
partir dos produtos e artefatos elaborados pelos alunos.

O quarto principio de projeto, Mapeie o Projeto, requer que os professores sele-
cionem os recursos de aprendizagem que serdo necessarios para o desenvolvimento
do projeto, indiquem as atividades de gerenciamento do projeto e planejem como o
projeto serd introduzido aos alunos. Nesta etapa os professores deverdo especificar,
por exemplo, os conhecimentos e habilidades necessarios para o desenvolvimento do
projeto, classificando-os como “ja aprendidos” ou “a aprender”.

O principio final para o planejamento de um projeto, Gerencie o Processo, direciona
a atencao dos professores para o estabelecimento de pontos de verificagdo e de re-
ferenciais (“milestones”) para o trabalho dos alunos, de estratégias de monitoramento
e de suporte a serem usadas para garantir que as atividades saiam como planejadas,
e requer que os professores pensem sobre os problemas que podem surgir durante o
projeto, antecipando-se a sua ocorréncia. Adicionalmente, os professores devem pla-
nejar atividades de discussdo do trabalho realizado (“debriefing”), a serem efetivadas
ao término do projeto, a fim de que os estudantes possam refletir sobre o projeto e
aprender com o processo envolvido no desenvolvimento do projeto.
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2.2. Acoes nas Escolas

2.2.1. Colégio Técnico Industrial de Guaratingueta - UNESP

Através de agdes integradas que incorporavam a preocupacao social a preservagéo
ambiental, o trabalho interdisciplinar desenvolvido pelos professores do Colégio Técni-
co Industrial de Guaratingueté — CTIG, visou contribuir para que os alunos se inserissem
eticamente na sociedade com conhecimento suficiente para atuar de forma responsa-
vel. Assim sendo, a questdo norteadora do projeto desenvolvido no CTIG foi: Qual é o
impacto na formagédo dos alunos do Ensino Médio de um trabalho interdisciplinar que
tem como tema central a idéia de uma “Sociedade Sustentavel”?

O tema foi sugerido durante uma reunido coletiva de professores, no inicio do ano
letivo de 2008, pelo professor de Portugués, que realizara com seus alunos, em anos
anteriores, dentro do Projeto Rio Paraiba do Sul [Akamatsu et al, 2005], um diagnéstico
sobre os problemas ambientais existentes dentro da escola, com base nas orientagdes
contidas na Agenda 21. Foi consenso entre os professores que este tema abrangia
ética, comportamento, valores, respeito, aspectos prioritérios para a formagéo dos alu-
nos. O tema também atendia, segundo eles a interdisciplinaridade, o que facilitaria a
adogao da metodologia de ABP [Fiscarelli and Akamatsu, 2008].

O trabalho interdisciplinar foi estruturado em trés etapas onde as tarefas propostas
foram realizadas em equipes de seis alunos. Na primeira etapa, cada equipe de alunos
teve como tarefa escolher, entre as noticias que circulavam em jornais e/ou revistas,
temas que abordassem questdes sociais e/ou questdes ambientais. Feita a escolha, a
tarefa seguinte consistiu em resumir as informacdes obtidas através das noticias e, em
seguida, mostrar as implicagdes sociais e ambientais dos temas escolhidos. Nesta etapa
foram analisados os argumentos apresentados por cada equipe, expostos em reunides
plenarias de debate dentro das salas de aula.

Na segunda etapa, os alunos aprofundaram o estudo em um dos temas abordados,
apresentando os resultados através de uma pesquisa de campo. As equipes identi-
ficaram um problema sécio-ambiental na proépria escola e/ou na cidade, levantando
dados a respeito dele através de questionarios. Em seguida, reuniram as informagdes
sobre como esse problema poderia ser solucionado usando o conhecimento cientifico
disponivel. Com relacao a estes aspectos, foram analisados os textos produzidos pelos
alunos bem como os questionarios elaborados com o objetivo de examinar a conscien-
tizagdo a respeito dos temas escolhidos pelas equipes.

A pesquisa de campo realizada teve por objetivo verificar até que ponto a questéo da
sustentabilidade é importante e como cada cidaddo entrevistado contribui para o de-
senvolvimento de procedimentos, valores e atitudes dentro da idéia de Sociedade Sus-
tentdvel. Os resultados preliminares mostraram que os entrevistados tém interesse pelo
tema abordado, considerando-o importante e que alguns encontravam dificuldades em
estabelecer a diferenca entre sociedade sustentavel e desenvolvimento sustentével.

Para analisar as inferéncias sobre as concepgdes de mundo, as representagdes so-
ciais, as motivacdes e as expectativas de cada equipe a respeito do tema abordado
na pesquisa de campo, os dados coletados nos questionarios foram tabulados e apre-
sentados durante uma mesa de debate com profissionais ligados ao tema em questao
durante a IV Semana de Divulgagdo da Ciéncia, realizada no d&mbito do CTIG. Neste
aspecto, analisou-se tanto a criatividade dos alunos na exposi¢do dos dados e resulta-
dos das pesquisas, bem como a sua capacidade critica em relacdo a contextualizagéo
dos problemas e as solugbes apresentadas durante o debate.
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Todas as a¢bes que foram realizadas tiveram como propésito a incorporagdo de uma
metodologia diferenciada, baseada em projetos, de modo a propiciar ao professor no-
vas estratégias de ensino numa perspectiva de situagdes que facilitassem o processo
de construgdo do conhecimento. Nessa tarefa, a proposta, desde o inicio, ndo ape-
nas estabeleceu a articulagdo entre as disciplinas pela proximidade tematica ou pelo
desenvolvimento de competéncias, como também incluiu procedimentos e atividades
comuns em sala de aula, ou extra-classe, baseados, sobretudo, na acdo dos alunos de
modo a “construir pontes” e estabelecer o “transito” entre as disciplinas, contribuindo
para que os contelidos abordados possam vir a contribuir na educagdo das novas gera-
¢Ses com relagdo ao uso ético e responsavel dos recursos naturais.

2.2.2. Escolas do Centro de Educacdo Estadual “Paula Souza” — CEETEPS

Muitos professores do Centro Paula Souza, apés a nova LDB e os PCNs, langados em
1996, se propuseram a desenvolver propostas educacionais a partir da pedagogia de
projetos. Nesses projetos, implantados no contexto das escolas, os professores e alu-
nos, além de incorporarem a pesquisa, a experimentacao e o trabalho de campo como
atividades normais, em sua maioria extra-classe, passaram a desenvolver atividades de
intervencdo na comunidade, envolvendo vérias dreas e/ou componentes curriculares e
até diferentes escolas. Porém quando questionados sobre a metodologia de ensino
adotada para o desenvolvimento dos projetos os professores demonstravam dificulda-
des para apresenta-la e tampouco associavam as atividades desenvolvidas no projeto
com os conteldos conceituais desejéveis para uma determinada area do conhecimento.

A incorporagdo da metodologia ABP durante o desenvolvimento do projeto Rio Pa-
raiba do Sul [Sena et al, 2007], possibilitou a associagdo das agdes desenvolvidas com
os padroes de contelidos desejaveis, além de dar visibilidade para o professor sobre a
metodologia adotada para a execucdo do projeto na escola. Para possibilitar que outras
escolas pudessem ter contato com a metodologia, foram convidados os professores das
demais unidades de ensino da instituigdo para que pudessem participar do curso de for-
magao continuada para conhecer a metodologia de ensino proposta pelo instituto BIE.
Neste sentido, foi possivel reunir 31 professores de formagdes diferentes, oriundos de
18 escolas, que se interessaram em discutir e aplicar essa proposta de ensino em suas
unidades.

No contexto de cada projeto de ensino com o método de ABP do instituto BIE os
professores passaram a desenvolver a proposta pedagdgica partindo do: principio 1
- Comece com a Finalidade em Mente, discutindo o escopo do projeto, as idéias prin-
cipais e os padrdes de contelidos das disciplinas que fariam parte do projeto; principio
2 — Formule a Questédo Norteadora, a qual deveria ser instigante de modo a levar o es-
tudante buscar a solugdo para o problema apresentado, além de ser uma questdo que
deveria permear todo o desenvolvimento do projeto; principio 3 — Planeje a Avaliagéo,
pensando no processo e definindo os produtos a serem avaliados com os respectivos
critérios indicados pelo(s) professor(es) responsavel(is) pelo projeto; principio 4 - Mapeie
o projeto com a apresentacdo de um cronograma de atividades e, finalmente, principio
5 — Gerencie o Processo, no qual os professores deveriam definir os instrumentos com
os quais poderiam acompanhar o processo de ensino-aprendizagem decorrente da ativi-
dade de ensino com projetos. Dessa forma todos enxergavam a organizagdo do método
desenvolvido, além de associarem as habilidades desenvolvidas no campo do saber
fazer e das competéncias pessoais com valores e atitudes articuladas aos conhecimentos
das diferentes disciplinas envolvidas no projeto.
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3. Ferramenta para Planejamento de Projetos

A ferramenta para planejamento de projetos é baseada em um site desenvolvido na
linguagem PHP — muito utilizada em péaginas da Web. Ela tem por finalidade armazenar
em um banco de dados MySQL os dados relativos as etapas de planejamento de um
projeto com base no modelo de ABP do Instituto BIE.

Cada etapa possui uma péagina propria para cadastrar as informagdes que serdo utili-
zadas ao longo do projeto, seguindo a ordem dos principios de projeto do modelo pro-
posto pelo referido Instituto, que sdo, como descrito anteriormente: (1) Comece com o
Fim em Mente; (2) Formule a Questao Norteadora; (3) Planeje a Avaliacao; (4) Mapeie
o Projeto; e (5) Gerencie o Processo [Markham et al, 2003; Markham et al, 2008]. Dis-
cute-se a seguir, de forma sucinta, a pagina web construida, enfatizando as interfaces
correspondentes a cada uma das etapas do modelo. Na discussao, serdo apresentadas
apenas as interfaces correspondentes as etapas iniciais, uma vez que estas serdo su-
ficientes para que o leitor tenha uma visao geral do ambiente desenvolvido. Cumpre
observar que a implementacgéo atual corresponde de fato a um protétipo do ambiente,
ndo podendo ainda ser disponibilizada para utilizagdo de forma generalizada.

Antes das paginas correspondentes aos principios do modelo, hd uma pagina de
identificacdo, que é a primeira etapa de cadastro (Figura 2). Nela serao inseridas in-
formacdes triviais que singularizam o projeto a ser desenvolvido, tais como o titulo,
nome da escola, disciplinas, séries e professores envolvidos. Apds o preenchimento
dos campos, as informagdes serdo enviadas ao banco de dados apds o clique no botdo
“Avancar”, localizado no canto inferior direito da pagina.

 FORMULARIO DE PLANEJAMENTO DE PROJETO - Windows Internet Explorer CIEE
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Figura 2: P4gina de Identificacéo

A segunda etapa baseia-se no principio “Comece com o Fim em Mente”, contendo
os campos para o tema do projeto, os padroes de contelido e as habilidades-chave
que os alunos deverao aprender com o projeto, bem como para os habitos mentais
que deverdo ser exercitados com o projeto (Figura 3). Além do botao “Avancar” existe,
a partir desta pagina, a presenca do botado “Voltar”, que possibilita ao usuario retornar
a pagina anterior.
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Comece com o Fim em Mente
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Figura 3: Comece com o Fim em Mente

O proéximo formulério possibilita ao usuario definir a questdo norteadora. Esta se
comportard como um “norte” para o desenvolvimento do projeto, devendo estar pre-
sente em todas as suas etapas. O usuario insere a questdao em um campo do tipo texto
e, em seguida, clica no botdo “Avancar” para prosseguir com o uso da ferramenta
(Figura 4).

Farmule a Questio Norteadora - Windows internet Explorer
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Figura 4: Formule a Questdo Norteadora
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A proxima etapa consiste em efetuar o planejamento da avaliagdo a ser utilizada
no projeto, sendo ela implementada em trés paginas. A primeira define quais serdo
os produtos que serdo utilizados para avaliagdo no comego no projeto, durante o seu
desenvolvimento e no final do projeto, contendo campos préprios para estas informa-
coes, além dos botbdes “Voltar” e “Avangar” (Figura 5).

Paids 1 Dalina i produtsa pads & projits. 0 o vatd avaliard?

Ha Comrego do Progsio
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2 Leneramena dos Matensis
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W Ml do Priopeto
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2 Catiha de Onentagda pars a Populagie
3. Apasantaghs Ol para @ Tuma
<

Figura 5: Planeje a Avaliagdo (Produtos)

Na segunda péagina, serdo definidos os critérios de desempenho exemplar para cada
produto definido na pagina anterior. A novidade nesta pagina com relagao as outras é a
presenca do botdo “Adicionar”, que possibilita ao usuério incluir os critérios referentes
a todos os produtos definidos para o projeto, um produto a cada vez, e j& recuperando
do banco de dados os produtos previamente especificados (Figura 6). A terceira pagina
permite definir o principal produto do projeto dentre aqueles inseridos anteriormen-
te, concluindo assim, esta etapa. Logo apds a escolha do produto, clica-se no botao
“Avancar” para prosseguir para a proxima etapa do método.
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Figura 6: Planeje a Avaliacdo (Critérios)

O mapeamento do projeto é o préximo passo a ser efetuado sendo implementado
em trés paginas. Na primeira pagina definem-se, para o produto principal do projeto,
os conhecimentos e as habilidades necessarios para o seu desenvolvimento, bem como
o momento em que serao ensinados (antes ou durante o desenvolvimento do projeto)
ou se ja foram aprendidos antes do projeto. Na segunda pagina, o professor devera
escolher as ferramentas de projeto que serdo utilizadas, algumas destas podendo ser
diarios, instrugdes, planilhas de metas diarias, listas de tarefas, registros de problemas,
dentre outras. Ja a Ultima pagina contém dois campos; o primeiro reservado para listar
as datas-chave e as etapas importantes do projeto, relacionando-as em ordem cronolé-
gica e, logo abaixo, um campo proéprio para listar outras idéias que poderédo contribuir
com o planejamento do projeto, a partir da utilizagdo do “Protocolo de Ajustamento”
[Markham et al, 2008]. Esta pagina contém também os botdes “Voltar” e “Avancar”.

A Ultima pagina de cadastro refere-se ao gerenciamento do projeto. Nesta se des-
creve no primeiro campo as preparagdes que serdo necessarias para lidar com alunos
com necessidades essenciais e, logo abaixo, serdo apresentadas algumas opgdes de
ferramentas que deverao ser utilizadas para a reflexao e avaliagdo do projeto, pelos
professores e alunos em conjunto, ao término do projeto. Nesta pagina, no lugar do
botdo “Avancar”, ha o botdo “Concluir”, que finaliza o processo de cadastramento das
informagdes referentes ao projeto.

Todos os campos utilizados nos formularios sdo de preenchimento obrigatério. Caso
falte alguma informacédo, uma notificagdo sera exibida indicando qual campo necessita
ser preenchido. Concluido o cadastro, uma pégina exibird todas a informagdes que
foram inseridas no banco de dados referentes ao projeto.

4. Conclusoes Preliminares

E possivel verificar que o modelo proposto tem contribuido para modificar a percep-
¢ado do professor sobre a forma de desenvolver projetos interdisciplinares na escola.
A discussdo e a reflexdo realizadas no curso de capacitagdo docente promoveram o
desenvolvimento do pensamento sistémico, pois o professor passou a ter uma visdo do
conjunto e das partes que compdem o seu projeto de ensino e de como proceder para
acompanhar o projeto de trabalho ou de aprendizado dos alunos.
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As principais mudancas verificadas nos professores que participaram desse traba-
lho, com relagdo ao desenvolvimento dos projetos de ensino, foram quanto a forma
de avaliar, usando principalmente os critérios de desempenho e de qualidade para os
produtos definidos para o inicio, meio e fim do projeto. Eles perceberam que, ao definir
critérios de desempenho, é possivel avaliar a articulagdo dos conhecimentos prévios
e aplicados com as habilidades e os hdbitos mentais basicos desenvolvidos durante o
projeto.

A definicdo da questdo norteadora, uma das dificuldades demonstradas pelos pro-
fessores no inicio do curso, foi entendida, apds discussdes, como ponto de partida
com carater desafiador ou de situagdo-problema, ampliando a capacidade reflexiva
dos estudantes acerca da realidade que os cerca, uma vez que vérios projetos tinham
essa linha de pensamento. A diversificagao dos instrumentos utilizados para gerenciar o
processo foi outro aspecto que contribuiu no trabalho de acompanhamento das a¢ées
desenvolvidas pelos estudantes, pois o0 modelo do Instituto BIE oferece uma diversida-
de de exemplos no seu Banco de Idéias [Markham et al, 2008], que foram discutidos e
adaptadas pelos professores para suas experiéncias de ensino.

A equipe tem a percepgao de que a influéncia na pratica pedagdgica da metodo-
logia de ABP, além de envolver toda a comunidade em torno de agdes didatico-pe-
dagdgicas, contribui, entre outros aspectos, para o aprender a aprender, ou seja, para
o processo de aprendizagem continua. Ressalte-se também que uma das principais
etapas com relagdo ao ensino por projetos € o planejamento das atividades que serao
desenvolvidas ao longo de sua execugdo, e o modelo de ABP do Instituto BIE possibili-
ta uma esquematizacao consistente das atividades previstas para o projeto.

Nos projetos desenvolvidos nas escolas, a equipe de pesquisa tem incentivado o uso
deste modelo. E comum observar, durante esta utilizacao, principalmente no comego,
que usualmente os professores apresentam dificuldades no preenchimento dos formu-
larios, em especial com respeito as conexdes implicitas existentes entre eles.

Para facilitar esta etapa, imprescindivel para a realizacdo de um projeto, decidiu-se
desenvolver, concomitantemente com as atividades de capacitacdo de professores no
modelo do BIE, um sistema de banco de dados baseado na web, para permitir o pre-
enchimento on-line dos formulérios, armazenando os elementos de uma proposta de
projeto em tabelas especificas do banco de dados.

A opgdo por uma solugdo web se justifica tendo em conta que é necessario um
sistema que oferega uma maior facilidade para manipulagédo de dados. A tecnologia
oferecida pela Internet possibilita uma melhor acessibilidade, possibilitando ao usua-
rio um manuseio mais pratico, bem como a nédo necessidade de instalagcdo de algum
componente de software no computador que utilizarad o sistema, além de poder acessar
suas informagdes em qualquer sistema operacional que disponibilize de um browser.

Outro fator importante para a utilizagdo de um sistema web é o fato das lin-
guagens de programacdo préprias para a Internet possuirem ferramentas capazes de
processar dados em geral de forma bastante eficiente. Além disto, é possivel encontrar
ambientes com licencas de uso gratuitas, como é o caso da linguagem PHP e do geren-
ciador de bancos de dados MySQL, utilizados neste trabalho.

A equipe de pesquisadores acredita que, com a disponibilizacdo destes formularios,
ndo apenas o trabalho do professor sera facilitado, como também a compreensédo do
modelo de projeto do BIE. Neste sentido planeja, para os projetos futuros, a aplicagédo
de instrumentos de avaliagdo visando a corroborar as expectativas, em especial com re-
lagcdo a contribuicdo esperada da adogdo de um modelo de planejamento de projetos
como o do Instituto BIE.
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Abracadabra e Workshop: uma Estratégia para
Converter Histéria em Role Playing Game (RPG)

Vania De Fatima Martino’
Camilo Oliveira Prado?

Resumo

Queremos expor aqui as principais técnicas que desenvolvemos para auxiliar pro-
fessores a produzir aventuras e personagens de Role Playing Game (RPG) a partir do
contato com livros e revistas de histéria. A expectativa educacional dessa pesquisa foi
que, situando aventura e personagens num jogo inspirado em histéria, tais técnicas in-
centivassem alunos de oitava série de escola publica a encarar a histéria com simpatia e
a desenvolver habilidades de leitura indispensaveis para o bom aproveitamento desta
disciplina.

Palavras-chave

Educacdo. Ensino de Histéria. Leitura. Jogo. Role Playing Game (RPG).

' Professora doutora do Departamento de Educacédo, Ciéncias Sociais e Politica Internacional da Faculdade de Historia,
Direito e Servico Social da Universidade Estadual Paulista “Jdlio de Mesquisa Filho”, campus de Franca (DECSPI, FHDSS/
UNESP-Franca).

2 Bacharel/Licenciado em Histéria pela FHDSS/UNESP-Franca em 2008.
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Nossa Aventura

Era marco de 2008, meu ultimo ano de faculdade. Eu e minhas orientadoras® con-
seguiramos uma bolsa do Nucleo de Ensino para estudar RPG. Fomos a uma oitava
série da rede publica de Franca, interior de Sdo Paulo, e montamos um grupo de oito
aspirantes ao honrado titulo de RPGista. Sabiamos bem o que queriamos: produzir
estratégias de conversao de histéria em aventuras e personagens de RPG. Mas mal
sabfamos como fazer isto.

A solugdo foi jogar uma vez por semana e percorrer uma bibliografia que poucos
estudiosos considerariam de referéncia: mdédulos basicos de RPG (CASSARO, 2006;
COOK; TWET; WILLIAMS, 2004a, 2004b, 2004c; COSTIKYAN; ROLSTON, 1995; JACK-
SON; REIS, 1999; LONG, 2002; LOURENCO, 2003; PONDSMITH, 1998; REINeHAGEN,
1999; RICON, 1999%a, 1999b, 1999c, 1999d). Encarar a frustracdo de horrorizar os jo-
gadores com partidas pifias e o orgulho de fascina-los com alguns acertos também fez
parte da empreitada.

Por volta de agosto, ja tinhamos uma boa idéia de como criar aventuras e perso-
nagens de RPG inspirados em histéria. Nado atingiramos, porém, uma nogao clara de
como chegdramos ali, dai considerarmos este percurso um abracadabra. Mas limamos
aquela boa idéia na forma de pequenos textos divulgados no blog do Camilo e na Re-
deRPG (PRADO, 2008b, 2009). Tinhamos, como resultado, um workshop.

O dltimo passo foi fundamentar o que fizemos em um Trabalho de Conclusao de
Curso, ao qual remetemos o leitor desejoso de aprofundamento (PRADO, 2008a). Nele
se encontram poucas idéias além das aqui expostas.

Se aquele foi o Ultimo passo, encaramos esse artigo como uma novidade. Nele, pri-
meiro discorremos sobre o RPG; depois, explicamos sinteticamente por quais diabos
nos interessamos pelo RPG de mesa quando hé tanto recurso disponivel (e bem conhe-
cido) flutuando nas prateleiras das megastores da internet; e por qual razdo julgamos
oportuno os professores de histéria darem uma méo aos profissionais de letras no que
toca a leitura. Apds isto, entramos no workshop: uma corrida pelos meandros da con-
versao de histéria em jogo. O leitor nos perdoe, principalmente se for RPGista vetera-
no, a simplicidade das composicdes. Temos apenas 20 péaginas. Desperdicamos uma
com estas admoestagoes. Nossa platéia é heterogénea. Entdo, privilegiamos aquilo
que acreditamos comunicar apenas uma informagéo: encontramos caminhos para fazer
as coisas. E eles produzem estas coisas.

Esse Tal de RPG

O Role Playing Game (jogo de interpretagao de personagens), mais conhecido como
“esse tal de” RPG, ganha cada vez mais popularidade no Brasil. Mas, infelizmente, ndo
o suficiente, sobretudo no meio académico, para nos dispensar de descrever uma par-
tida. E claro que se entende melhor o que é o RPG desde que se jogue (j& imaginou
explicar um filme para quem nunca teve contato com televisdo ou cinema?), mas uma
explicagdo j& anda meio caminho.

Jogamos RPG em um grupo de amigos e amigas. O grupo seleciona um médulo ba-
sico e elege um Mestre. No médulo bésico estdo as regras do jogo e o cenério em que

3 Esta pesquisa ndo teria rendido nem um terco sem o apoio e a compreensdo das professoras doutoras do DECSPI da
FHDSS/Unesp-Franca, Célia Maria David e Vania de Fatima Martino.
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transcorrerdo as aventuras. Cada jogador constréi um personagem (personagem do
jogador, PJ) e o Mestre compde uma aventura, um grande desafio a ser superado pelos
PJs. Durante a aventura coordenada pelo Mestre, os jogadores controlam as agdes de
seus respectivos PJs. O Mestre controla o resto, nada menos que o mundo de jogo.

Quando o grupo joga, o Mestre comeca a aventura ambientando os jogadores. Ele
diz, por exemplo, onde estdo os PJs e os envolve numa missdo: capturar um fugitivo,
descobrir um segredo, etc. Entdo os jogadores atribuem aos PJs agdes condizentes
com o desafio proposto pelo Mestre e fazem o possivel para completar a aventura.

As regras do sistema de jogo estabelecem pardmetros objetivos para as figuras ima-
ginadas. Um personagem, por exemplo, tem caracteristicas como “nome”, “forca”,
“inteligéncia”, “carisma”, “lutar” e tudo quanto o sistema de regras prescrever. Ao
suceder algo arriscado no mundo de jogo, o Mestre exige um teste para descobrir a
conseqliéncia da agdo do PJ. Por exemplo: o PJ com Agilidade 3* pula de um prédio
para cair num cavalo e fugir dos bandidos. O Mestre pede um teste de Agilidade. O
jogador rola um dado de seis lados e, tirando 3 ou menos, seu PJ cai em cima do cavalo
e foge. Tirando mais do que 3, o PJ se arrebenta no chao e os bandidos o capturam.

O Mestre, portanto, coordena a partida, personificando tudo quanto nao seja per-
sonagem do jogador. Os jogadores interpretam um personagem cada um, e prota-
gonizam a aventura proposta pelo Mestre. A mistura das a¢des dos personagens dos
jogadores com as agdes dos personagens do Mestre, bem como com os eventos que
este descreve (terremotos, erupgées, etc.), movimenta a aventura do comecgo ao fim.
Esta mistura da criagdo do Mestre com a dos jogadores coloca-os numa situagdo de
cooperacao. Os jogadores cooperam entre si porque cada PJ € bom numa area particu-
lar; os jogadores cooperam com o Mestre, e este com eles, porque o Mestre depende
da reagdo dos PJs aos desafios para inventar uma continuidade. Mestre e jogadores s6
tém sentido quando se divertem juntos ao redor de uma mesa.

Nem o Mestre nem os jogadores controlam o curso da aventura. Ele é imprevisivel,
as vezes porque os jogadores atribuem aos seus personagens comportamentos ines-
perados pelo Mestre, outras vezes porque as regras entortam a aventura num sentido
surpreendente para todos na mesa. O imediatismo, a espontaneidade das opgdes, as
regras e as contribuicdes dos participantes fazem da atividade um ato coletivo. Por
isso ndo peca quem afirma que o Role Playing Game é uma atividade ludica, coletiva,
dialogada e espontanea.

Mas por que RPG para ensinar histéria? Da maneira como visualizamos esta alianga,
os jogadores (alunos de escola publica, ou quem sabe seus filhos ou colegas...), trans-
formam uma histdéria em aventura e personagem de RPG (um cenéario, por assim dizer).
Isto requer leitura de histéria; discussdo; compreensao de diferentes maneiras de enca-
rar o mundo retratado na histéria selecionada para a pratica; e depois um prémio bem
mais generoso do que as provas/questionarios comuns no dia a dia escolar: diversao.
Mas uma diversao que, veremos, é plena em didlogo, autonomia e imaginagéo.

Ao Redor da Partida: o Contexto de Jogo

Talvez um exemplo extraido do futebol facilite o entendimento do contexto de jogo.
Mauricio, um ficticio jogador de futebol, preparou-se para uma partida treinando os
musculos em sofisticados aparelhos de ginastica. Marcou dois gols. Mais tarde, enquan-

¢ Os sistemas de RPG caracterizam os personagens com linguagem verbal e numérica. Agilidade, como neste exemplo,
poderia indicar a destreza fisica; 3, numa escala de 1 a 6, refletiria uma habilidade mediana.
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to um comentarista salientava suas habilidades num programa de televisao, Mauricio
comemorava os gols numa boate e seu fisico esculpido chamava a atengdo das mogas.

Embora o jogo propriamente dito tenha transcorrido na partida (dois times de onze
jogadores, traves, redes, gramado, arbitros...), os exercicios fisicos de Mauricio e seu
desempenho na competicao produziram dois eventos distanciados da partida. Um de-
les, o comentario esportivo ndo existiria se ndo houvesse partida de futebol. O outro,
o magnetismo pessoal do craque surgiu por causa da partida. A preparagao fisica de
Mauricio e o salario do comentarista apontam na dire¢do da partida. Elas estdo no con-
texto de jogo, visto que existem em fungao ou em conseqiiéncia do jogo.

A partida ndo é todo o jogo, mas seu centro, do qual se irradia um contexto espe-
cifico: faz parte do contexto do futebol o preparo atlético e o salario do comentarista.
Apesar de nosso craque de faz-de-conta ndo ter gasto horas e horas na academia para
ir a boate, o contexto de jogo tornou-o apto a inimeras atividades que nada tém a ver
com a partida, tal qual conquistar alguma garota.

O RPG também néo se circunscreve a partida. Ele constréi um contexto de jogo®
do qual fazem parte preparacao (estudo de regras e cenério, composi¢do de persona-
gens e aventuras), partida (jogo propriamente dito, com expressdo oral, imaginacao,
improviso, cooperagdo e leitura fragmentada dos manuais) e rearranjo (preparagdo/
aprofundamento para partidas mais desafiadoras ou até mesmo a feitura de um blog
ou a fundagdo de uma editora especializada em RPG...).

Preparar uma partida de RPG requer contato com conhecimentos os mais variados e
com a prépria imaginagdo. O enriquecimento cultural para jogar prové o RPGista de ha-
bilidades mentais vélidas em ambientes que ndo o contexto de jogo. Por este motivo,
buscamos nessa pesquisa fornecer aos RPGistas, em ambiente escolar ou ndo, técnicas
de abordagem de histéria que orientassem sua imaginagao na diregdo de personagens
e aventuras Uteis em uma partida. Mais tarde, o aprendido para jogar é potencialmente
proveitoso em atividades completamente dispares. Tal qual uma boate é o avesso de
um campo de futebol, a redagdo de uma carta comercial é desligada do RPG. Toda-
via, assim como uma pessoa “sarada” atrai olhares na boate (e ndo importa muito se
conquistou a boa aparéncia para jogar futebol ou sé por don juanismo), alguém apto
a compreender textos e controlar a imaginacdo redige melhor uma carta comercial (e
também nao importa muito se conquistou esta competéncia para jogar RPG ou s6 para
ser um bom escrevente).

Facamos um resumo: as estratégias que criamos se localizam na preparagao, porque
preparam os RPGistas para jogar. E nesta ocasido que o Mestre se aproveita da histéria
para compor uma aventura; que os jogadores montam seus PJs. Que o professor se
vale do RPG para ensinar histéria. Encerrado o contexto de jogo, as habilidades cons-
truidas pelo RPGista quando dentro dele perduram, e entdo o RPGista as utiliza em ati-
vidades afins, mas em contextos outros, como o social, politico, profissional e familiar.

A Liberdade de Imaginar a Histéira

Nos historiadores as vezes gostamos de mencionar um pensamento de George
Orwell: quem controla o passado controla o presente e o futuro. Ha verdade nisto: a
figura que fazemos de nosso passado indica como nos compreendemos no presente.
Se é no presente que vivemos, e se amanha serei menos feliz porque hoje me acredito

> A nogéo de contexto de jogo é vizinha das “comunidades de jogadores” de Huizinga (2005). Confira sua formulagéo
como metajogo (metagame) em Klimick (2007).
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incapaz de fazer algo muito importante para mim, obviamente o presente importa mui-
to para a histéria. E o que nos importa? A sua liberdade de imaginar sua histéria.

O ensino de histéria comumente montado nas escolas é um curso sobre como ima-
ginar as coisas passadas (ou, seguindo nosso raciocinio, sobre como nos imaginarmos).
Também acertariamos um pouco se disséssemos que nos bacharelados/licenciaturas
de histéria ndo apenas aprendemos como imaginar o passado, mas também, vez por
outra, ouvimos que temos o direito de imaginéa-lo para os outros. Foge a nosso tema,
mas vale a pena comentar que a sociedade adota hédbitos de narragao das coisas como
aconteceram, e que, neste tabuleiro ocupado por escolas, universidades e habitos da
sociedade em geral, a liberdade de as pessoas imaginarem o passado ndo é |4 das
maiores.

Quisemos com essa pesquisa, e de certa forma fomos obrigados por ela, a mexer
neste tabuleiro. Se peco para uma crianga de quatorze anos transformar uma matéria
de revista em aventura de RPG, ndo posso exigir que ela va as fontes desencavar os
detalhes desta sua imaginacao. Preciso permitir que ela invente o que ndo consta da
matéria. Soa grosseiro, mas é assim. Seria tdo insensato confessar que os historiadores
escrevem histéria baseados em vestigios preenchidos por uma imaginagao tdo desre-
grada (mas nem por isto tao rica) quanto a de uma crianga?

Se pedirmos para esta mesma crianga interpretar um cavaleiro medieval, talvez ela
precise inspirar-se nos videogames, se os conhece apenas em pixels. Ndo enxergamos
ai nada de nocivo. Afinal das contas, depois de um tempo de jogo, ela se torna capaz
de me explicar como é um cavaleiro de videogame, o que me sugere que também pos-
sa, futuramente, me explicar como é um cavaleiro num livro de histéria. O drama, para
os historiadores, é que tanto o cavaleiro de videogame quanto o do livro de histéria sdo
maneiras de imaginar uma experiéncia humana que se perdeu. Para nés, isto aconselha
aceitar diferentes formas de expor e sonhar a histéria, pois cada uma corresponde a
anseios muito importantes para quem imagina, algo como a distancia entre um amanha
feliz ou amargo®.

Voltando a nosso instrumento de trabalho, o RPG contribui para a imaginagao nédo
porque a autorize, mas porque a processa no interior de um grupo de pessoas interes-
sadas em ter imaginagdes semelhantes. Se houve quem filmasse o ato de comer como
intimo por esséncia, curiosamente o RPG trata o imaginar como um ato social por natu-
reza. Investiguemos entdo esse tal de RPG.

A exemplo do xadrez, o RPG é um jogo cujas pecas sdo pedagos literarios: persona-
gens, vildes, eventos, etc. Ensaiemos, com sua licenca, uma interpretagdo do xadrez. O
xadrez é uma batalha cujo medievalismo se infiltra nas regras. Por que a rainha se move
para todos os lados quantas casas o jogador quiser, enquanto os cavalos se deslocam
em "“L", os bispos na diagonal, os pedes uma casa para frente (mas matam na diagonal),
o rei uma casa por vez para qualquer direcao, a torre apenas na vertical e horizontal?
A resposta pode provir da posicao destinada as mulheres na sociedade medieval. A
estratégia militar, que implica restricdo sobre a espontaneidade dos movimentos, era
um privilégio masculino. Repelida a mulher do campo de batalha, é compreensivel que
a Rainha, Unica figura feminina do jogo, mova-se desordenadamente para todos os
lados, avance mais ou menos dependendo da circunstancia — enfim, usufrua de uma
liberdade indisciplinada em comparagdo com as pegas masculinas. Isto a transforma
numa peca tao perigosa quanto as mulheres pareciam aos medievos: um ente incons-
tante, imprevisivel, agindo conforme as circunstancias, em Gltima instancia incontrolavel
e por isso perigoso, capaz de surpreender Addo com a noticia de que trocara o Eden

¢ Os argumentos sobre a natureza da histéria se embasam em Rusen (2001); White (1994, 2006) e Jenkins (2007).

progrady

wabezipuaidy o

oulsug op selbo|opOoId|A @ SO}DOUOY) e ||'deD)

a8l




981l

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

por uma maca. Ela precisava ser controlada. E os enxadristas estudam como restringir a
Rainha para mitigar sua letalidade.

Mas ha uma particularidade no RPG, e ela ndo estd em ele ser uma méaquina produ-
tora de narrativas e muito menos em ele ser uma narrativa. Vejamos primeiro porque
o RPG, a exemplo dos demais jogos, nao é narrativa. Mostramos acima que as pegas
do xadrez sdo personagens num argumento literario: exército, castelo e corte numa
batalha. E claro que, gravada em video, a partida de xadrez seria uma narrativa para
quem a assistisse, mas obviamente a gravagao nédo é a partida. Enquanto a partida é um
momento de escolha da seqliéncia narrada, a narrativa (a gravagdo) é esta sequiéncia
formada. Embora os jogos costumem originar narrativas, eles ndo sdo narrativas, mas
a escolha da sequéncia (FRASCA, 1999). Inferimos que a partida de RPG é o momen-
to em que suas pecas — seus pedagos de enredo — se movem e fixam numa ordem
por obra dos RPGistas. Como “produzir narrativa e ser narrativa sdo coisas diferentes”
(FRASCA, 1999, tradugdo nossa), concluimos que a partida de RPG néo é uma narrativa.
Ja a producao de narrativas... Ora, o fato de qualquer jogo gerar narrativa elimina a
diferenga entre o RPG e os demais jogos neste quesito. E o fato prosaico de que jogos
sdo feitos para jogar, e ndo para narrar, nos alerta contra quem enxerga o RPG como
uma maquina de produzir narrativa e ndo como uma experiéncia de jogo.

A particularidade do RPG estd na maneira de joga-lo, de mover as pecas: o role-
-play, ou seja, a personificagdo. Experimentamos figuras (personagens) e argumentos
literarios (aventuras) ao jogar RPG. A partida é, portanto, uma experiéncia narrativa
(HELIO, 2007). Encontraremos o valor da experiéncia narrativa para o ensino de histé-
ria se nos lembrarmos de que no RPG de mesa a experiéncia narrativa depende de os
participantes compartilharem um mindset — um conjunto de permissdes e proibi¢des
de imaginar (HELIO, 2007), do tipo “sé o Mestre coloca dragdes na aventura”, “nds
jogadores interpretamos cavaleiros justos e por isso vocé deveria rever a agdo de seu
PJ”, “estamos em 1940 e nessa época as coisas eram de tal e tal modo”, etc.

O midset explica o escolhermos o RPG em meio a tantos recursos interessantes para
o ensino de histdria tal qual o entendemos. Nossa expectativa é que, na partida, o RP-
Gista verifique a viabilidade de intercambiar sua imaginagao. A partida se revela como
o momento em que compartilhamos nossa imaginagdo da maneira mais intensa, o que
nos obriga a aceitar que os outros também compartilhem suas imaginagdes. Desta si-
tuagdo emergem conflitos (“meu cavaleiro faz isso sim, sou eu guem o controlal”, “mas
se vocé fizer isso, vai estragar tudo!”...), negociacdes (“entao ta, meu cavaleiro nado faz
isso dessa vez, mas da proxima ele faz, viu?”) e solugdes (“esté certo, fique tranquilo
que da préxima vez seu cavaleiro faz o que vocé quiser”). Nao ha palavra para sintetizar
melhor este trago do que “didlogo”. A partida de RPG ¢ dialdgica. Por isso ela importa
para o ensino de histdria. A partida reinventa o didlogo em termos de prazer coletivo,
impedindo — ou minimizando — a imposi¢do da imaginagdo de um sobre a dos outros,
algo corriqueiro no aparato escolar do ensino de histéria, em que estratégias como a
memorizacdo, a naturalizacdo de conceitos, a autoridade de intelectuais, etc. se esfor-
cam para deixar bem claro que é por ali, e ndo por aqui, que devemos imaginar uma
época. Além disto, é do didlogo a existéncia de (e a alternancia entre) locutor e ouvinte,
evitando — ou ao menos dificultando — o isolamento do individuo.

Muita Calma Neste Momento

Esta defesa da partida talvez o deixe empolgado, pensando “vou jogar e meus alu-
nos vao ficar espertos!”. Mesmo acreditando que a escola deveria se aproveitar do RPG
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para enfrentar o desafio diario de oferecer um ensino tdo atrativo quanto inteligente
aos estudantes, devemos advertir vocé de que as coisas ndo sdo assim tdo faceis. Ficari-
amos profundamente decepcionados com nés mesmos se vocé encarasse o RPG como
a panacéia dos problemas escolares ou julgasse uma boa idéia os administradores es-
colares implantarem-no em todas as salas de aula do pais. A imagem de um colégio
inteiro de jogadores de RPG é simplesmente assustadora. Investigando videogames
educacionais, Frasca (2003) disse algo perfeitamente aplicavel ao RPG:

Os jogos realmente tém o poder de melhorar nossas vidas, de nos deixar mais
espertos, de nos propiciar um aprendizado mais agradéavel. Ndo duvido dis-
so. Entretanto, eles ndo sao a cura para todos nossos males. Videogames [ou
RPGs de mesa] ndo tém valor nenhum em escolas se ndo sdo acompanhados
por bons professores. Os jogos precisam ser complementados por livros, fil-
mes e uma boa dose de conversa. Videogames [precisamos repetir que RPGs
também?] nunca sao solugdes: eles sdo meras ferramentas que podem ser
usadas para chegarmos a tais solugdes (FRASCA, 2003, tradugao nossa).

O fato de RPGistas poderem montar aventuras e personagens baseados em
histéria fora do ambiente escolar e em combinagdo com sistemas de jogo criados sem
nenhuma preocupagédo pedagdgica ndo implica na dispensa de uma atuagdo clara de
escola e professores quando se objetiva um jogo pedagdgico. Sua intervengdo como
professor é imprescindivel em atividades escolares organizadas ao redor de jogos.

Quem lida com o gameworld desconfia que ele possui preconceitos e distor¢des.
N3&o é raro encontrar RPGistas que nunca leram um modulo bésico, pois os grupos tam-
bém se caracterizam pela transmissao oral de regras (PAVAQ, 2004). Sua funcdo como
professor RPGistico ¢ lidar com o jogo de uma maneira impensada pela industria de
jogos: extrair dele o maximo de cultura possivel, ensinar os participantes a fazer isto e
criar um ambiente étimo para que o fagam.

Outra consideragao se refere ao estado atual da pesquisa sobre RPG no Brasil. Ainda
ha muito chdo a percorrer antes de encontrarmos maneiras de jogar RPG cabalmente
dignas de entrar em nossas escolas. Em nossa opinido, esta dignidade depende de
obtermos do jogo ganhos intelectuais e afetivos claros para os educandos. Entretanto,
a Unica maneira de atingirmos esta meta é tentar. Por isso criamos um jeito de empre-
gar o RPG de modo a que seu contexto auxilie os educandos a adquirir capacidade de
leitura de textos de histéria.

Escolhemos ler histéria, ao invés das cada vez mais famosas habilidades histéricas
(temporalidade, problematizacao, etc.)” porque a tomamos por relevante no atual qua-
dro educacional. O desempenho dos estudantes brasileiros em exames de leitura nacio-
nais (SAEB, Sistema de Avaliagdo da Educacao Basica) e internacionais (PISA, Programa
Internacional de Avaliagdo de Estudantes) revela incapacidade de entender textos, algo
que lhes causa transtornos no cotidiano e prejudica o desempenho dos que ingressam
na universidade (MARCUSHI, 2006). “Os textos trabalhados nos manuais escolares sdo
pouco representativos da diversidade textual encontrada no dia-a-dia” (MARCUSHI,
2006, p. 96). Tanto nestes livros quanto nas Matrizes do SAEB, “compreender texto
resume-se, no geral, a uma atividade de identificacdo e extracdo de contetdos” (MAR-
CUSHI, 2006, p. 94).

A mescla deste ensino de leitura deficitario com professores de histéria despreocu-
pados em instruir seus alunos sobre como ler textos de histéria é inaceitavel. A histéria

7 Cf. Bittencourt (1998) e Cabrini (1986).
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escrita predomina no ocidente e muitas questdes de histéria em concursos dependem
exclusivamente da competéncia de leitura do postulante (SILVA, 2004). A este aspecto
cotidiano soma-se que, como a Didatica da Histéria exige uma crescente racionalizagdo
das formas de exposigado da histéria (BERGMANN, 1990), nada mais justo exigir que o
ensino ajude os aprendizes a abordar de maneira progressivamente critica as exposi-
¢Oes da historia, o que depende de eles adquirirem competéncia de leitura.

Talvez a leitura tal qual habitualmente ensinada no Brasil, um ensino restrito a co-
lheita de informagdes (quantos paragrafos o texto tem? Qual personagem fez isso?
Qual aquilo?...), deva-se ao entendimento do texto como um aquério e da leitura como
uma pescaria. Nao compartilhamos este conceito pesqueiro da leitura. Compreen-
demos a leitura como uma interagdo leitor-texto na qual o leitor constréi o significado
do texto ao aplicar estratégias de leitura (por exemplo: estabelecer objetivos da leitura,
descobirir significado de palavras gragas a outros indices textuais, suprimir informagao
excedente, verificar sua prépria compreensao, questionar o texto, redigir um resumo ou
outra retextualizagdo, etc.). Desta forma, aprende a ler quem assume gradativamente
autonomia de aplicagdo de estratégias de leitura (SOLE, 2007).

Nesta perspectiva interacionista, a melhor maneira de aprender a ler é lendo, algo
que, a julgar pelo exposto mais acima, nem sempre ocorre na escola. Quanto mais
real, variada e significativa, melhor a aprendizagem de leitura (SOLE, 2007; MARCUSHI,
2006). Nesta busca por leituras “reais”, os jogos, e particularmente o RPG, revelam-se
ferramentas muito interessantes, visto como neles “a tarefa de leitura é completamente
significativa e funcional” (SOLE, 2007, p. 94). O interesse de educadores pelo RPG tem
a ver ndo somente com a riqueza dos cenarios, as gravuras dos livros, etc., mas também
com os beneficios para o dia-a-dia. O ambiente de grupo incentiva trocas culturais,
convivéncia, mediagdo de conflitos e respeito as diferengas, enquanto a interatividade
da partida contribui para a autonomia e a criatividade (KLIMIK, 2007). Conforme um
estudioso do RPG, este jogo é “uma experiéncia compartilhada em que a palavra es-
crita torna-se o fundamento de uma rede social que insere idéias e valores textuais em
uma pratica viva” (MACKAY, 2001, p. 69, tradugdo nossa). Braga (2007) descobriu que
a leitura nos grupos de RPG se faz com frequiéncia, prazer e objetivos claros (formular
desafios melhores, compreender regras, etc.) e que os RPGistas extrapolam o médulo
basico e atingem literatura, histéria e geografia.

Entdo, o topico seguinte se estrutura para mostrar como um estagio do contexto de
jogo, a preparacao, caracterizado pela criagdo de personagens e aventuras, pode ser
utilizado para ensinar a ler histéria, algo muito importante hoje em dia se vivemos no
ocidente.

Leve-me a Seu Lider!

Chega de discutir. Vejamos logo um pouco de agdo. As técnicas de converter histéria
em personagens e aventuras de RPG nao passam de um esquema de utilidade dupla:
auxiliam tanto a compor estes entes de jogo quanto a decompor uma histéria. Dentro
da concepcgédo adotada nesse trabalho, a preparacgao para jogar é uma 6tima oportu-
nidade para aprender histéria, mas uma partida nao propicia um ambiente adequado
a leitura (exceto a aquisicao de estratégias voltadas para a obtengao de informagdes
precisas®). Ndo confie, portanto, que jogar uma aventura ambientada na esquadra de
Cabral ensinara sobre o descobrimento do Brasil; mas esteja certo de que quem |é so-

8 Cf. esse tipo de leitura em Solé (2007, p. 93).
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bre o descobrimento para compor uma aventura ali localizada aprende histéria ou pelo
menos se torna apto a enfrentar textos desta disciplina.

Os exemplos praticos se inspiram numa matéria da Revista de Histéria da Biblioteca
Nacional (MORAES, 2007), na qual a repérter conta como os bandeirantes descobriram
ouro no sertdo dos goiases (atualmente o estado de Goias), como o Anhanguera se
apoderou da administragdo do Arraial de Sant’/Anna e como uma expedicédo foi envia-
da para acabar com seus desmandos. Outra particularidade dos exemplos préticos é
ndo abordarem a modelagem propriamente dita, ou seja, a criagdo de personagens
e aventuras dentro das regras de um sistema de jogo. Isto tomaria espaco demais e
suspeitamos que deixaria o texto ainda mais dificil para alguém que nunca jogou RPG.

Vocé precisa aprender a jogar RPG se quiser usa-lo para ensinar a ler historia. Para
tanto, estude um sistema’. Como professor RPGistico, vocé deve reunir as habilidades
tipicas de um Mestre: dominio de regras e minucias do cenario; disposicao para ver
suas aventuras arrasadas por jogadores sem nogdo do trabalho que foi inventa-las; bom
humor; justica; a falsa esperanga de que um dia os jogadores preferirdo conversar com
um orc ao invés de partir a cabega dele com um machado.

Converse com seus alunos. Conte-lhes que gostaria de jogar RPG com alguns deles,
em horério extra-classe, livremente por seis meses, e depois criar com eles um cenério
de RPG baseado numa histoéria.

Esta etapa termina com a formagdo de um grupo de jogo do qual vocé é Mestre (en-
tre cinco e oito alunos dispostos a deixar de ser alunos e se transformar em jogadores
e quem sabe até Mestres). Recomendamos a livre expressao de interesse como critério
seletivo na maioria das vezes adequado.

Agora vocé joga RPG com seus novos jogadores por uns quatro meses visando for-
mular as “regras da casa” (o jeito préprio de vocés lidarem com o sistema de jogo),
conhecé-los melhor e ser conhecido por eles. Mesmo sendo Mestre, incentive seus
jogadores a ocupar este posto pelo menos uma vez. Se um deles topar ser Mestre,
arranje-lhe uma aventura-pronta para ele mestrar e pegar o jeito aos poucos.

Jogar RPG tem muito a ver com amizade. Se vocé for professor e projetar sua auto-
ridade institucional no papel de Mestre, provavelmente vai acabar sozinho, sem gru-
po, e com elfos de espreita na soleira de sua porta... Jogar RPG é envolver-se com a
liberdade de imaginagdo dos outros. De repente, um aluno que ja é RPGista termina é
ensinando vocé a ser Mestre ou jogador...

Durante este periodo de jogo para divertir (ora, mas quando o jogo ndo sera para
divertir?!), selecione uma histéria que tanto vocé quanto seus jogadores queiram e con-
sigam ler. Verifique também se ela é dificil demais de converter em jogo. Se for, procure
algo adequado. Comentar o texto de histéria selecionado e abrir-se as sugestdes dos
alunos também ¢é importante, a ndo ser que vocé ache melhor tudo ir para o brejo sim-
plesmente porque vocé quer uma histéria da Grécia Antiga e seus alunos preferem a
Ditadura de 64.

Terminados os quatro meses, insira a historia no contexto de jogo. Nesta etapa vo-
cés aprenderdo histéria. Vocé deve ajudar os jogadores a aprimorar suas capacidades
de abordagem de textos de historia.

Uma vez reunido o grupo, permita uma leitura silenciosa. Passo seguinte, destrinche
o texto separando argumento central, personalidades, eventos, locais, época e assunto.
Os jogadores geralmente tém dificuldade de elaborar o argumento central. Mas é para
isto que vocé estd |4. Discuta o texto com eles. Logo mais vocés encontram um argu-

7 P. ex.: Cassaro (2006, 2008); Cook; Twet; Williams (2004a, 2004b, 2004¢); Costikyan; Rolston (1995); Jackson; Reis (1999);
Long (2002); Lourenco (2003); Pondsmith (1998); ReineHagen (1999); Ricon (1999%a, 1999b, 1999¢, 19994d).
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mento central. Mas atengdo: caso se trate de matéria de revista de divulgagao, converse
sobre o assunto. Tais matérias as vezes imitam jornais diadrios, com manchetes. Outras
vezes sdo incompletas porque almejam leitores disponiveis para ir atras de livros de his-
téria. Em casos deste tipo, raramente possuem informagdes e organizagao suficientes
para um argumento central'.

Abaixo estdo duas opgdes para vocé converter a histéria em RPG:

a) invente a aventura com os alunos. Isto inviabiliza que eles a joguem, pois conhece-
réo todos seus mistérios. Por isso é bom haver um outro Mestre no grupo. Ele pode
mestra-la a outro grupo de jogo, quem sabe formado na mesma escola.

b) componha a aventura por conta prépria, a partir da leitura dos alunos. Esta opgéo
permite que o proprio grupo jogue a aventura, mas tira um pouco a graga da ativi-

dade.

A construgdo de um personagem de RPG a partir de dados fornecidos por uma his-
téria depende de seu criador se entender com quatro blocos: Conceito, Tipo, Objetivo
e Problema’. Sé entdo devera construi-lo de acordo com o sistema de jogo e, como
ato final, redigir seu background, pois estara em condigdes de mesclar regras e carac-
terizagdo de maneira mais intensa.

Conceito, Tipo, Objetivo e Problema mantém uma relagdo semelhante a um funil:
muitos personagens compartilham um Conceito; menos um Tipo; poucos o mesmo
Objetivo; raros iguais Problemas; e raramente, mas raramente mesmo, Conceito, Tipo,
Objetivo e Problema idénticos. Se isto ocorrer, suspeite-se diante do mesmo persona-
gem...

Agora um exemplo pratico. Anhanguera é um explorador (Conceito), bandeirante
(Tipo), interessado em dinheiro (Objetivo), mas ameagado pela descoberta de seus
desmandos pelos administradores da Col6nia (Problema).

O Anhanguera personagem de RPG nao ¢ apenas uma invencao. Ele também é um
ato de interpretacéo, ja que Conceito, Tipo, Objetivo e Problema formam um esquema
util para decompor o texto e interpreté-lo: entender, por exemplo, Anhanguera como
alguém bem oposto a um indio escravizado.

A composigao de uma aventura de RPG a partir de dados fornecidos por uma histé-
ria depende de o Mestre se entender com quatro blocos: Clima, Cenario, Trama e Mis-
sdo'?. E com outra coisa: um fluxograma. Acertados estes componentes, ele deve re-
correr aos blocos de backgrounds de personagens para modelar os NPCs da aventura.

Clima, Cenario, Trama e Missdo também se relacionam como um funil, porém sem o
aspecto seletivo dos componentes de backgrounds. Clima é o ar da aventura. Cenario,
onde ela acontece. Trama, o motivo de ela acontecer. Missdo, o que os personagens
dos jogadores precisam fazer nela.

Um exemplo prético vai nos ajudar:

a) Clima: acao.

b) Cenario: caminho entre Sdo Paulo e o Arraial de Sant’Ana, no Brasil do século 18.
c) Trama: um bandeirante, Bartolomeu Bueno da Silva, o famoso Anhanguera, “dia-
bo velho” na lingua indigena, descobriu ouro em 1722 onde hoje fica o estado de
Goias. Como na época ndo existia esta nocao de estado de Goias, as pessoas se re-

0 Veja detalhadamente em “Faca da histéria uma aventura” (PRADO, 2009).

" Veja detalhadamente em "Como criar biografias de personagens de RPG?” e “Quatro blocos fazem um background”
(PRADO, 2009).

2 Veja detalhadamente em “Compondo aventuras a céu aberto” e “Faca da histéria uma aventura” (PRADO, 2009).
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feriam a regido como “sertées dos goiases” devido aos indios goiases que ali viviam.
Para explorar o ouro, o Anhanguera fundou o Arraial de Sant’Ana, onde mandava e
desmandava. Para fazé-lo parar de desviar impostos, a administragdo colonial enviou
o Conde de Sarzedas, em 1736. Mas o Conde morreu a caminho do Arraial, talvez
assassinado por capangas do Anhanguera. Agora D. Luis de Mascarenhas vai tentar
frear o diabo dos sertdes.

d) Missao: os PJs devem escoltar D. Luis de Mascarenhas para que ele chegue séo e
salvo até os goiases.

e) Fluxograma: 1. Contrato (D. Luis de Mascarenhas contrata os PJs como escolta);
2. A pinguela (D. Luis e os PJs precisam atravessar uma perigosa pinguela); 3. Sal-
teadores (D. Luis e os PJs sdo atacados por enviados do Anhanguera); 4. Chegada
ao arraial (se sobreviverem a pinguela e aos salteadores, D. Luis e os PJs chegam ao
Arraial de Sant’Anna); etc.

Reiteraremos aqui nossa observagdo sobre o esquema dos personagens. O esque-
ma das aventuras também ndo opera apenas como um jeito de compor uma aventura,
mas também de interpretar um texto de histéria, pois ele permite entender o texto por
meio de uma operagao de decomposigdo do todo em partes.

Tudo bem, de fato ndo é a aventura mais interessante que j& vimos. Mas serve para
exemplificar como a esquematizagdo opera. O Mestre pode — e na verdade deve —
prever bifurcagdes no fluxograma e, durante a partida, como acontece em qualquer
RPG, estar pronto para incorporar contribuicdes dos jogadores. Por exemplo: os PJs
decidem prender D. Luis a uma arvore e vender sua cabecga ao Anhanguera.

Mas Enfim...

Mal depositdramos o TCC, confirmara-se o encontro do Nucleo de Ensino em 2008.
Nem sempre a gente vive em 2008. Sem duvida valia um encontro. Por nosso lado,
estdvamos satisfeitos com nosso trabalho RPGistico, embora conscientes de suas limi-
tagdes. Isto nos motivou a ndo querer fazer feio. Preparamos o painel. E embarcamos.

No dia das apresentaces coordenadas, tivemos a oportunidade de conversar com
orientadores e bolsistas. Todos deram contribuigdes, mesmo os que ouviram em si-
léncio, pois a arte de ouvir traz beneficios originais ao falante. Mas uma critica a nosso
trabalho, duas, na verdade, suscitaram reflexdes com que encerrar esse artigo. S6 para
mencionar: ambas se formularam por graduandos, se ndo nos falha a meméria, uma de
quimica, outro de filosofia.

A primeira era previsivel: ndo soa plausivel jogar RPG numa sala de aula. De fato, a
pratica de ensino de histéria exposta acima nao mira na sala de aula, porém em suas
adjacéncias (aulas de reforgo, recreio, biblioteca, etc.) ou até redondezas (pracga, en-
contros de jogadores de RPG, sala de estar, etc.). Num momento imediato, encaramos
esta caracteristica como um defeito. Logo mais percebemos vantagens de nao estar na
sala de aula: estamos em muitos lugares nos quais as salas de aula ndo estdo. Talvez
restringir a escola a sala de aula, e, algo pior, limitar a educagéo aos limites estreitos de
uma sala metida num edificio nem sempre salubre, seja um erro que a partir de agora
nao estejamos mais em condi¢des de endossar.

A segunda critica se refere a inevitavel (e invejavel...) tendéncia de o RPG alterar a
crénica da histéria (é claro que quem a fez estuda filosofia e joga RPG...). Vamos enten-
der isto direito. Divergéncias sobre o significado da vinda de D. Jodo 6° para o Brasil
em 1808 sdo vérias. Contudo, seria um absurdo proclamar nosso direito de simples-
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mente dizer que o fato de ela ter ou ndo acontecido é sem importancia. E, a luz dos
resquicios documentais, ndo ha como negar que o imperador veio para ca. O translado
joanino é o que se chama de fato, evento, ou seja, um dado da crénica sobre a qual
divergem as histdrias.

Mas numa partida de RPG o caldo se adensa. Os jogadores tém o direito, concedido
pelo proprio elemento de imprevisibilidade do jogo, de sequiestrar o navio de D. Joao,
singrar para Africa, vendé-lo como escravo aos comerciantes do Saara e reencontra-lo
anos depois tocando cravo na corte de um rico sultdo do oriente médio. Suspender esta
possibilidade inusitada (ou inaceitavel, se pretendéssemos sua verdade como evento)
revelaria um dilema: sem possibilidades, ndo hd RPG; sem respeito a crénica, ndo ha
histéria. Como nossa preocupacao educacional se centrou principalmente no estagio
do contexto de jogo que batizamos de preparagao, driblamos esta encruzilhada. Dri-
blamos, produzimos técnicas de criagdo de jogos antes inexistentes, investigamos a
fundo o que define um jogo como jogo. E, para falar a verdade, achamos que foi bom
para uma primeira pesquisa na area.

Contudo, se vocé perdoar uma reflexdo de improviso, gostariamos de comentar que
nunca houve viver humano sem multiplas possibilidades; nunca ninguém viveu uma
narrativa tal qual aquela de nosso livro predileto de histéria; o viver é uma experiéncia,
como o jogar é também uma experiéncia, obviamente de natureza distinta, mas nem
por isso menos experiéncia. Tais observacdes nos recomendam encarar o dilema RPG
x Histéria ndo propriamente como uma encruzilhada, mas como um campo de estudo
inexplorado pela teoria da histéria. Qual o estatuto (historiografico, educacional, artis-
tico, etc.) de uma histéria apresentada como empreitada humana aberta a mdultiplas
seqliéncias ou, em uma palavra, como um jogo? Em contraposi¢do a histéria fechada
da narrativa, estariamos diante de uma histéria cronicamente (em todos os sentidos
e ressonancias) aberta™? A alteragdo da cronica anunciaria a incompatibilidade entre
histéria e jogo ou a emergéncia de maneiras diferentes de operar a reflexdo histoérica?

Somente agora podemos retomar o inicio desse artigo, quando afirmamos ver a
oportunidade de escrever essas linhas como uma novidade, e ndo apenas uma reme-
moragdo (ou um Crtl+C/Crtl+V...) de nosso TCC. Tangenciamos uma alternativa histo-
riografica que, embora inadequada a sala de aula, nos revelou uma escola além da sala
de aula. Devemos enfrentar as encruzilhadas RPG x Sala de Aula e RPG x Histéria Nar-
rativa. N3o se trata, nestes dois casos, de optar por uma via em exclusdo da outra; nem
de enquadrar o novo na férma do velho; nem de descartar o habitual pelo novidadeiro;
mas de fazer aquilo que nossos avos as vezes fazem tdo bem com relagdo a seus netos,
e que todos fazemos tdo mal com relagdo a todo o resto: compreender a diferenca.
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Astronomia como Tema para Envolver Alunos no
Ensino e Aprendizagem de Conceitos de Fisica

Maria Angela de Moraes Cordeiro'
Vivian Delmute Rodrigues?

Resumo

Este trabalho consistiu em uma pesquisa qualitativa, no qual procurou-se analisar
que tipos de potencialidades o ensino de astronomia, promovido de forma integrada
com conteudos de fisica traria para um possivel ensino e aprendizagem, partindo dos
conhecimentos prévios dos alunos. Foi desenvolvido um minicurso, envolvendo alu-
nos do ensino médio de escolas publicas e particulares, do municipio de Ilha Solteira,
cidade localizada a noroeste do estado de Sao Paulo, no Brasil. O curso foi realizado
na sede Nucleo de Apoio ao Ensino de Ciéncia e Matematica (NAECIM), da Faculdade
de Engenharia de Ilha Solteira, da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita
Filho", FEIS-UNESP e ministrado por alunos do curso de licenciatura em Fisica da mes-
ma instituicdo. Varios procedimentos de coleta de dados foram utilizados, dentre os
quais, entrevista, questionarios, observagdo e documentos gerais, tais como trabalhos
realizados em sala de aula, desenhos, e seminarios. Como suporte para o processo de
anélise dos dados, foi utilizada a analise do conteldo, a teoria construtivista e a andlise
das interagdes dialdgicas, que possibilitaram verificar que a astronomia pode oferecer
potencialidades, como a disposi¢do dos alunos para a aprendizagem, uma maior inte-
racao entre professor-aluno e aluno-aluno, direcionando para o ensino e aprendizagem
nas aulas de fisica.

Palavras-chaves

Ensino de astronomia; ensino de fisica; concepgdes prévias; ensino—aprendizagem.

" Departamento de Fisica e Quimica, Faculdade de Engenharia, Campus de llha Solteira. E-mail: mangela@dfq.feis.
unesp.br.
2 Bolsista do Curso de Licenciatura em Fisica.
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1.Introducao

Apesar de ser considerada a mais antiga das ciéncias e despertar no homem grande
fascinio, a astronomia estd pouco presente na realidade de alunos em muitas escolas
publicas do ensino fundamental, médio e superior no Brasil, mas é alvo de estudos de
varios pesquisadores na area de Ensino de Ciéncias (NEVES, 2007). Esses pesquisado-
res apontaram alguns problemas no ensino da astronomia, tais como algumas concep-
¢Ses que alunos e professores, trazem consigo e os erros freqiientes em livros didaticos.

Os Parametros Curriculares Nacionais para o ensino médio, referentes aos conte-
Udos de fisica (PCN+, 2002) propdem o tépico de astronomia dentro do sexto tema
estruturador, denominado de “Universo, Terra e Vida"”, a fim de se organizar o ensino
de fisica.

O objetivo desse trabalho foi avaliar as potencialidades que o ensino de astronomia
traria para o ensino de fisica de forma a propor como um recurso para professores
desta disciplina e ainda, estimular e divulgar o ensino da astronomia. Na metodologia
das aulas, procurou-se envolver os alunos em leituras e discussdes de textos, além de
propor célculos com medidas e suas conversdes, proporgdes e razdes, como forma de
desenvolver a participagédo e integragdo do grupo e aproximar outras &reas nos concei-
tos utilizados em fisica.

2.Referencial Tedrico

Apesar de a astronomia ser apresentada como a mais antiga das ciéncias, ela ainda é
considerada uma desconhecida tanto entre os alunos nas escolas como pela populagao
em geral (PEDROCHI e NEVES, 2005 citado por NEVES, 2007).

Moreno (2008) destaca que o contato que estes alunos estabelecem com a astrono-
mia se tem realizado de forma pouco produtiva. Segundo ele,

... 0 Unico elo com o conhecimento mencionado seréd aquele exposto, breve-
mente, nas salas de aula ou de forma ainda mais efémera pela imprensa. E o
que ¢ ainda pior, ndo raramente, as informagdes passadas dessa forma, acaba
se mostrando confusa, distante e, que é ainda mais lastimavel, exposta de
forma incorreta.

O ensino de astronomia, nas escolas de ensino fundamental e médio, vem sendo
alvo atualmente de diversos estudos na area de ensino de ciéncia. Observou-se que o
ensino dessa ciéncia sofre de diversos problemas que precisam ser estudados. Alguns
desses problemas apresentados nestas pesquisas recaem sobre os materiais bibliografi-
cos que, na midia, apresentam sérios erros conceituais, entre eles podemos citar os cha-
mados filmes de ficcao cientifica, que muitas vezes, induzem os alunos a concepgdes
alternativas. Outro ponto refere-se a formacdo dos professores que, em sua maioria,
possuem pouco ou quase nenhum contato com o assunto durante sua formagao (NE-
VES, 2007; LANGHI, 2004).

Langhi (2004) apresenta algumas justificativas para o ensino de astronomia. Para ele
essa ciéncia possui o potencial de despertar tanto a curiosidade das pessoas, quanto
habilidades que sdo fundamentais para outras disciplinas (como a observagdo, inter-
pretagdo, nogao espacial, o raciocinio légico, dentre muitas outras). Além do ensino
dessa ciéncia se mostrar como facilitador na mudanga conceitual, pois muitas vezes as
concepgdes alternativas dos alunos ndo condizem com o conhecimento cientifico exis-
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tente, o cardter interdisciplinar que a astronomia carrega consigo congrega outras areas
do conhecimento (NEVES, 2007; LANGHI, 2004; CANIATO, s.d), e ainda ressalta o en-
sino de astronomia como auxilio na formagédo da cidadania. A astronomia pode levar os
alunos a compreenderem a imensiddo do Universo e a necessidade da populacao em
participar do destino do planeta em que habita, levando os estudantes a construcao da
cidadania.

Tanto os Pardmetros Curriculares Nacionais referentes ao ensino fundamental (PCN,
1997) quanto os referentes ao ensino médio (PCN+, 2002) indicam um tratamento mais
profundo da astronomia do que geralmente ocorrem nas escolas (NEVES, 2007), a fim
de se organizar o ensino de fisica, considerando-a como indispensavel para a sua for-
magao. De acordo com os PCN+ (BRASIL, 2002, p. 70),

serd indispensavel uma compreensdo de natureza cosmoldgica, permitindo ao
jovem refletir sobre sua presenca e seu ‘lugar’ na histéria do Universo, tanto no
tempo como no espaco, do ponto de vista da ciéncia. Espera-se que ele, ao
final da educacgéo basica, adquira uma compreenséao atualizada das hipoteses,
modelos e formas de investigacdo sobre a origem e evolugdo do Universo em
que vive, com que sonha e que pretende transformar.

3.Metodologia

Este trabalho consiste em uma pesquisa qualitativa, no qual cabe destacar o envol-
vimento emocional do pesquisador com o tema de investigagao. A escolha da astro-
nomia se consistiu basicamente pelo interesse dos pesquisadores frente a insatisfacao
da abordagem desta ciéncia no ensino fundamental e médio nas escolas, de forma a
analisar tal ciéncia como recurso para o ensino de fisica.

Nessa pesquisa buscou-se inserir o aluno em um ambiente natural de ensino-apren-
dizagem, no caso, a sala de aula, com a proposi¢cdo de um minicurso. Os dados resul-
taram das filmagens das aulas realizadas e em sua transcricao, resultando em dados
descritivos. Varias rotas e procedimentos metodolégicos foram utilizados desde obser-
vagdes, questionarios, até entrevistas realizadas com os alunos.

Os dados foram obtidos por meio do minicurso “Curso de Astronomia”, cujas aulas
foram realizadas no Nucleo de Apoio ao Ensino de Ciéncias e Matemética (NAECIM)
da FEIS-UNESP, durante um periodo de dez semanas (de abril a junho de 2008), tota-
lizando uma carga horaria superior a vinte horas. O minicurso contou inicialmente com
a participacao de vinte e dois alunos do ensino médio (com idade média entre 15 a
19 anos) da Escola Estadual de Urubupunga, um aluno da Escola Técnica Estadual de
llha Solteira (ETEC), uma aluna do Colégio Euclides da Cunha e uma aluna da oitava
série do ensino fundamental da Escola Estadual Professora Léa Silva Moraes, todas as
escolas situadas no municipio de llha Solteira. Apds algumas aulas, houve desisténcia
de uma parte dos alunos de forma que, ao longo do curso, contamos com a presenca
efetiva de treze alunos. Todos os alunos do ensino médio das escolas publicas foram
convidados para participar do curso; a maioria estava regularmente matriculada na se-
gunda série do ensino médio. Os alunos das outras escolas, foram convidados pelos
proprios participantes do curso, que os conheciam.

As aulas foram ministradas por trés licenciandos em Fisica da FEIS-UNESP (um do se-
gundo ano (P2), outro do terceiro (P3), e um do quarto ano (P), no caso uma das pesqui-
sadoras). Buscou-se durante aulas diversificar as formas de atividades como debates,
discussdes, leitura de textos, utilizacdo da revista Astronomy, visitas ao Observatério
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Mario Schenberg da FEIS-UNESP, filmes, entre outros, tentando envolver esses alunos
no processo de ensino-aprendizagem, de diferentes formas.

[ Astronomia ]

[ Astronomia Cléssica Sistema [ Astrofisica ]
I Solar

Astronomia do =
Cotidiano

Histoéria da
Astronomia

Mecanica
Modelos de Celeste Estagdes do
Universo Ano e
Calendario

Evolugao

Instrumentos } Estelar
—[ Lei das Orbitas ] Astrondmicos

[ Leis de Kepler J

Lei da
—[ Lei dos ] Gravitacao —
Universal [ ., ][ L . ]
_[ Lei das Areas ] Bindculos Telescopios

Figura 1: Rede Conceitual do minicurso

Como proposta para a analise dos dados obtidos foi necessario a utilizagdo da ana-
lise do contelido, da teoria construtivista de ensino e aprendizagem e a anélise das
interagdes dialdgicas em sala de aula.

A anélise do conteldo segundo Bardin (2004, p.34) se refere a,

um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por pro-
cedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das mensa-
gens, indicadores (quantitativos ou nao) que permitam a inferéncia de conhe-
cimentos relativos as condigdes de produgdo/recepgdo (varidveis inferidas)
destas mensagens.

As interagbes dialogicas referem-se a anélise dos diferentes discursos presentes na
sala de aula, baseados no trabalho de Compiani (1996) e de Boulter e Gilbert (1995),
Monteiro e Teixeira (2004) estabelecem uma relacdo de categorias e subcategorias a
fim de se estabelecer formas de andlise destas interacdes em sala de aula.

4 .Resultados e Discussao

Com os dados coletados foi possivel dividir a analise em duas etapas, uma referente
aos alunos e a astronomia e a outra entre a astronomia e a fisica. Durante a primeira
etapa buscou-se conhecer o contato que os alunos tiveram ao longo da sua vivéncia
com a astronomia e a segunda etapa como a astronomia se relaciona com a fisica como
uma possivel potencialidade.
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4.1.0s Alunos e a Astronomia

Foram estabelecidas duas abordagens: 1) o contato do aluno com a astronomia,
tanto no ambiente escolar quanto fora dele; e 2) algumas concepgdes prévias apresen-
tadas por esses alunos.

4.1.1.Contato do aluno com a Astronomia

A partir dos questionarios foi possivel verificar que a maioria os alunos tiveram tépi-
cos de astronomia em sala de aula (Tabela 1) embora tais contetdos foram passados de
forma répida e sem muitas discussdes, o maior contato com essa ciéncia se deve aos
diversos meios de divulgacao cientifica (Tabela 2), como a televisao, revistas, jornais, in-
ternet entre outros. O contato pratico foi citado por uma pequena parcela de estudan-
tes, embora muitas vezes esse contato se dd sem muita ligacdo com o ambiente escolar.

Tabela 1- Contato dos alunos dentro do ambiente escolar

P: Vocé ja estudou em algum momento durante sua vida escolar este assunto
da astronomia?

A2: Ndo, nunca estudeil

P: Nunca vocé viu no ensino médio?

A2: Nao, alguns comentérios, assim sé mas bem pouco.

P: Nada de...

A2: (...) ndo, igual eu ao o que eu tenho aqui bem assim, sabendo melhor as
coisas nao.

Aluno A2

P: Vocé ja estudou algum conceito de astronomia na escola?

A3: N&o, bem pouco assim, alguma coisa falava, mas nunca aprofundava mais.
P: Em nenhuma disciplina?

A3: E! Falava bem pouco!

Aluno A3

P: Vocé estudou em algum momento da sua vida escolar este conteldo na
Aluno A4 | escola?
A4: Ndo que eu lembre!

P: Na escola, vocé ja estudou algum assunto relacionado a astronomia, desde 14
do ensino fundamental, vocé ja viu alguma coisa?

AS5: Ja, ja, dos satélites naturais, artificiais, ja, atmosfera dos planetas né, suas
camadas, é o Sol, enfim vi coisas bésicas!

Aluno A5

P: Vocé ja teve contato com este assunto nas aulas de fisica, ou no ensino
fundamental de ciéncia?

Aluno A6 | A6: Ah, uma vez s6, (...)

P: E isso em fisica?

Ab: (...) sobre estrelas, escutei comentarios so (...) especificamente.

P: Em algum momento, vocé teve contato com este assunto, no ensino
fundamental ou médio?

Aluno A7 | A7: Sim, na verdade da quinta até a oitava eu acho que vi.

P: Mas vocé sabe assim em que matéria?

A7: Ciéncias! Era em ciéncias!
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Tabela 2- Contato dos alunos fora do ambiente escolar

Fora do ambiente escolar

Contato Préatico* Contato Tedrico**
A6, A9, A10, Todos
A18, A20, A25

* visitas a observatdrios, planetérios, institutos de pesquisas entre outros.
** midia, tais como televisdo, Internet, revistas, jornais, etc.

4.1.2.Concepgoes Prévias

As concepcdes prévias apresentadas pelos alunos assemelham-se as diversas pes-
quisas realizadas em ensino de astronomia, as concepgdes prévias apresentadas por
diversos alunos sobre as estagcdes do ano recaem como principal causa as distancia Sol-
-Terra. Em alguns casos o modelo da inclinagdo terrestre coexistia com o das distancias
Sol-Terra.

Tabela 3: Concepcgdes Prévias sobre estacdes do ano

Estacoes do ano

. Alunos Respostas dos alunos
relacionadas com

- conforme a distancia em que a Terra
fica do Sol (A1)
- as estacdes do ano ocorrem de acordo

Unicamente pela A1, A9, A13, com a proximidade que a Terra tem
Distancia Sol-Terra Al14 com o Sol. (A9)
- é de acordo da distancia da Terra com
oA o Sol. (A13)
Distancia - ver figura 2
Sol-Terra

- Pelo posicionamento da Terra em
relagdo ao Sol. E por se tratar de
E inclinacao uma Orbita eliptica, as temperaturas
. A6, A10 . A
do eixo terrestre variavam de acordo com a distancia.
E também pelo angulo do eixo em
relacdo a orbita, a Terra é inclinada. (A6)

- Porque durante o ano a Terra muda
Mudanca da inclinagdo do eixo A8 de inclinagdo, em um tempo ela se
terrestre inclina ao norte e em outro tempo ela
se inclina para o Sul. (A8)

Outras A2, A11
Sem respostas A3, A4, A5, A7
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g
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Figura 2: Representagao do aluno A14 das causas das estagdes do ano no questionario 2
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Verificou-se ao término das aulas que as concepgdes prévias sobre estagdes do ano
apresentadas inicialmente pelos alunos passaram a coexistir com a explicacdo cientifica
apresentada pelo professor, logo se percebe que ndo é uma tarefa facil, e instantanea a
mudanca conceitual. E necessario que os alunos enfrentem situacdes desafiadoras, em
que tais concepgdes prévias, passem a nao explicar mais o fendmeno em que o aluno
procura explicar, a fim de que eles passem a buscar novas reelaboracées entre o que ja
sabe e o novo conhecimento.

4.2.A Astronomia e a Fisica

Ao analisar os dados coletados no minicurso, notaram-se varios pontos positivos,
comparados ao ensino de fisica tradicional. Foram estabelecidas dessa forma algumas
abordagens de anélise dos dados coletados, que constituem um papel importante para
o processo de ensino-aprendizagem: 1) A disposicdo dos alunos para a aprendizagem;
e 2) Os conteldos de fisica.

4.2.1.Disposicao para a aprendizagem

Nas aulas notou-se que os alunos procuravam se envolverem ativamente no proces-
so de aprendizagem, contrariando nossas expectativas iniciais, pois em diferentes cur-
sos realizados as tarefas de casa, pesquisas, entre outras atividades ndo eram realizadas
pelos alunos.

Segundo Mauri (2004), os alunos se mostram ativos quando selecionam informagdes
que sdo relevantes e organizam-nas de forma coerente integrando-as aos conhecimen-
tos que eles ja possuem. De acordo com Solé (2004), o interesse do aluno no que lhe
estad sendo ensinado, se deve basicamente na necessidade de sentir que isso preenche
alguma necessidade, de informar-se, de aprender, entre outras do aluno.

O episddio 1 mostra o discurso do grupo 2 sobre o modelo de Platéao.

Episédio 1: Descricdo do modelo de Universo de Platdo, segundo Platdo - grupo 2

A8: A gente fez o trabalho sobre Platdo, e a primeira conclusao que a gente tirou é que
Platdo nao sabia muito de Astronomia, ndo era o forte dele. Digamos que ndo seria
a matéria preferida dele, mas ele chega em algumas conclusées importantes para a
astronomia, que chega até pra gente estudar hoje em dia né?! Ele falava que o planeta
era em forma de esfera, quando agente sabe que hoje o planeta é oval e ainda por
24 | cima inclinado, entdo é um dos primeiros erros que ele cometeu na sua teoria. Ele
achava também que as orbitas eram circulos perfeitos de velocidade uniforme. Bom se a
velocidade fosse uniforme, os planetas seriam sempre alinhados um atras do outro, e um
ndo seria mais rapido que o outro, como a gente, a gente viu no filme, que um planeta
chega mais perto do Sol, outro ndo, outros rodam mais vezes, outros rodam apenas uma
vez, e a teoria de Platdo emperrou a astronomia durante 2000 anos.

A3: Até que Kepler, ele provou que os planetas, eles giravam em 6rbita eliptica, é fazendo
25 | com isso, o que ele achava, que era uma orbita eliptica, ai ele tirou a teoria do Platdo e o
pensamento, o que ele pensava.

A8: E, o pensamento de Platdo a gente costuma dizer que era um pensamento de
persisténcia, porque a teoria dele, apesar de estar errada, muitos filésofos tentaram,
tentaram nessa questao da astronomia, da 6rbita, ndo conseguiram derrubar a teoria de
Platdo, até o tempo de Kepler. Entdo, a teoria de Platdo se resume nisto: [desenho]

26
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[...]

A8: Aqui ¢ a Terra, no centro do universo que é chamada de equante, e o circulo né, a

27 | srbita circular perfeita.

28 | Ad: Nao entendi, ndo! A érbita é da...

A8: Aqui é a Terra o centro do universo, a drbita o planeta onde tinha uma linha imaginaria
que segurava o planeta, e ele girava no epiciclo, que é essa linha, esse circulo menor, e,

29 . - - . -
por sua vez, girava desse jeito [mostrava no desenho]. Entdo era essa a Teoria de Platao.

[Palmas]

Notou-se que A8 inicialmente coloca contraposi¢des no modelo de Platdo em rela-
cao aos dias atuais (fala 24, 26), o que se mostrou interessante, pois esta aluna, fazendo
reelaboragdes, estabeleceu relagdes entre o novo conhecimento e o que ja possuia.
O mesmo se nota na fala da aluna A3. Percebe-se, nestas falas, a presenca de nocdes
das Leis de Kepler em um momento em que o professor ainda ndo havia comentado.
Isso demonstrou que esses alunos estavam dispostos a aprender fazendo pesquisas,
envolvendo-se ativamente no que foi proposto.

4.2.2.0s Conteudos de Fisica

Durante as aulas verificaram-se diferentes contetdos de fisica, alguns foram inseri-
dos para facilitar o entendimento dos alunos enquanto alguns contetidos surgiram ao
longo do curso por questdes ligadas a curiosidades dos alunos.

Abaixo apresentamos resumidamente os diferentes topicos trabalhados no curso de
astronomia e os diferentes contetdos de fisica que estavam presentes.

1. Histéria da Astronomia — Histéria e Filosofia da Ciéncia.

2. Historia da Astronomia: De Ptolomeu a Isaac Newton — Histdria e Filosofia da

Ciéncia.

¢ Leis de Kepler — Conceitos de Geometria: circulos e elipses, no¢des de medida,
conceitos de area, conceitos de cinematica: trajetdria, velocidade e aceleragao,
movimento (movimento uniforme, movimento uniformemente variado, movi-
mento circular e movimento retilineo), grandezas vetoriais e escalares.

¢ Lei da Gravitagdo Universal — Conceitos de Dindmica: Forga, Tipos de Forcga.

3. Sistema Solar

¢ Sol — Conceitos de Termologia: Processos de Conducao de Calor, Fusdo e Fis-
sdo Nuclear.

4. Astronomia do Cotidiano

e Aparelhos Astronémicos (Telescépios e Binéculos) — Conceitos de Optica: Luz,
Reflexdo, Refracdo, Espelhos ( Planos e Concavos e suas caracteristicas) e Lentes
(Convergentes e Divergentes e suas caracteristica)

5. Estrelas e Galaxias — Conceitos de Fisica Nuclear, Espectroscopia e Relatividade.

5.Consideracgées Finais

Apesar de a astronomia apresentar um forte potencial motivador aos alunos, obser-
vou-se que ela permanece afastada das aulas de fisica do ensino médio. O contato des-
ses alunos com essa ciéncia, se deve basicamente aos diferentes meios de informacéo,
que agugam a curiosidade desses estudantes.
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Verificou-se que muitas vezes, essas informagdes ndo ocasionam interpretagdes con-
sistentes com a concepcao cientifica, gerando concepgdes prévias resistentes a mudan-
cas, como foi observado no caso das estacdes do ano.

Ao longo do trabalho, notou-se que a astronomia com o seu grande potencial moti-
vador possibilitou um envolvimento dos alunos no processo de ensino e aprendizagem.
Os alunos se envolveram ativamente, pois se esforcaram em selecionar informagoes,
perguntaram, leram e escutaram as explicagdes do professor, de tal forma que nao
atuaram como seres passivos na sala de aula, apenas como meros receptores de infor-
magdes. Durante esse processo estes alunos puderam fazer reelaboragdes entre conhe-
cimentos que ja possufam e os novos, estabelecendo significados ao novo conteldo
(EL-HANNI e BIZZO, 1999; MIRAS, 2004).

As concepgbes prévias apresentadas pelos alunos e as atividades e as discussoes
realizadas na aula, proporcionaram um potencial interessante, em relagao a interagdo
entre professor e aluno e entre os préprios alunos, no qual, estabeleceu-se um relacio-
namento afetivo e emocional baseado na confianga, na seguranga e no respeito mutuo
entre os envolvidos (ONRUBIA, 2004).

Outro ponto importante, é que a astronomia pode ser uma forte aliada do professor
de fisica, para trabalhar diferentes contelidos, pois através da astronomia o professor
podera desenvolver conceitos relacionados a cinematica, os diferentes tipos de movi-
mento, tais como movimento uniforme e uniformemente variado, podendo dar uma
abordagem ao movimentos circulares; na dinamica, os diferentes tipos de interagdes
entre forgas: de campo e contato, as leis de Newton; mecanica celeste; a 6ptica, en-
volvendo conceitos de luz, reflexao, refracdo, espelhos, lentes, formacao de imagens
trabalhados de forma a envolver em discussdes as aplicacdes desses conceitos nos ins-
trumentos astrondmicos; além de outros conteldos de fisica relacionados a fisica mo-
derna, como conceitos sobre energia nuclear, espectroscopia, entre outros, conceitos
muito presentes em conteldos astronémicos. Dessa forma, tanto a astronomia quanto
a fisica ndo sera transmitida apenas como algo descritivo.

Desta forma, a astronomia pode trazer diferentes tipos de potencialidades para o
ensino e aprendizagem de fisica na sala de aula como: a disposicao para a aprendiza-
gem que os alunos apresentam quando se trata dessa ciéncia, a abordagem de dife-
rentes conteldos de fisica, a evidéncia das concepgdes prévias e a motivagdo que os
alunos apresentam durante o processo de aprendizagem.
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Aula Ideal: Interacao entre Professores e Alunos
sobre Aula de Fisica

Ana Maria Osério Araya Balan'
Paulo Sérgio Camillo de Camargo?
Jodo Ricardo Neves da Silva?

Alex Lino?

Thiago Pereira dos Santos?

Resumo

A pesquisa realizada tem como objetivo apontar as caracteristicas de uma aula de Fi-
sica ideal. Para isto foi utilizada a pesquisa qualitativa para analise das respostas. Foram
entrevistados, através de questionarios, professores do Grupo de Professores de Fisica
Moderna, GPFM, FCT-UNESP e alunos do grupo de Ciéncias Luckesi, da escola José
Firoo de Lucélia, SP. Os resultados apontam varios fatores que ajudam na aula ideal,
tais como a importancia da interagdo entre aluno-professor durante a aula, a contextu-
alizacdo da Fisica e outros.

Palavras-chaves

Metodologia; Ensino de Fisica; Ensino Médio

' Professora de Departamento de Fisica, Quimica e Biologia, Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, campus de Presidente
Prudente
2 Aluno do curso de Licenciatura em Fisica, Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, campus dePresidente Prudente
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Introducao

Pesquisas realizadas sobre o papel do professor no processo ensino-aprendizagem
tém concluido que um professor deve ensinar o conhecimento por ele adquirido de
uma forma satisfatoria, levando em conta o aprendizado do aluno e o aprimoramento
de sua metodologia de ensino. Um bom professor deve ser um facilitador da aprendi-
zagem, um mediador que ajuda na construcao e estimula o conhecimento para o aluno
(Carvalho e Gil-Pérez, 1993)

Os PCN (Parametros Curriculares Nacionais), para o Ensino Médio, apontam para a
necessidade de um ensino interdisciplinar para aprimorar o raciocinio e a capacidade
de aprender do aluno num trabalho reflexivo que envolve igualmente o professor e o
aluno (Brasil, 2000). Na categoria de pesquisas que apontam estratégias para o ensi-
no da fisica estdo Pinto e Zanetic (1999); Adan e Sztrajman (1992) e Rosa e Schnetzler
(2003),

Para melhor entender o descompasso entre ensinar e aprender pretende-se em este
trabalho, avaliar junto aos professores e alunos entrevistados, qual é a maneira mais
adequada de se ensinar Fisica e qual a postura que professores e alunos devem ter na
sala de aula, para que ambos construam uma aprendizagem efetiva da melhor maneira
possivel.

Para tanto sdo objetivos deste trabalho pesquisar sobre a opinido de professores e
alunos sobre o que seria uma aula de Fisica ideal, e propor metodologias que possam
ajudar o professor na sua sala de aula.

Grupos Envolvidos na Pesquisa

A amostra para a pesquisa foram dois grupos que tem um relacionamento profissio-
nal hd aproximadamente 10 anos: o “Grupo de Professores de Fisica Moderna” (GPFM)
e o "Grupo de Ciéncias Luckesi” (GCL). O primeiro surgiu em 2002 como resposta ao
desafio de estudar temas da Fisica Moderna. E composto por professores da Unesp e
da rede de ensino da regido de Presidente Prudente que se dedicam voluntariamente
ao estudo de temas relacionados a Fisica Moderna. As reunides do grupo acontecem
mensalmente e tem por objetivo integrar professores universitarios e alunos do curso
de graduagdo em Fisica, em um ambiente de didlogo propicio a troca de conhecimen-
tos, com o objetivo de estudar e se capacitar para a pratica de teorias de Fisica Moder-
na, cada vez mais necessaria.

O segundo grupo iniciou suas atividades em outubro do ano 2000, como resposta a
uma necessidade de integrar alunos em tarefas da escola e para aprender ciéncias de
uma forma diferente. Podemos dizer que atualmente é um grupo modelo que ja foi imi-
tado em outras escolas estaduais e particulares. Uma das caracteristicas é que os alunos
motivados pelas tarefas do grupo chegam a participar do GPFM, junto com alunos de
graduacao e de professores do curso de Licenciatura em Fisica.

Visando sanar as necessidades dos professores e criando um ambiente favoravel
para o trabalho interdisciplinar e pedagogico, o GPFM se constitui num espago para
o crescimento de numa visao critica e reflexiva dentro da produgdo de conhecimento
cientifico e social, tendo em vista que os integrantes do grupo sdo agentes ativos den-
tro de todo processo de construcao do conhecimento e, portanto, devem perceber que
sua participacao e opinido serao sempre muito bem vindas na busca de solugbes para
problemas que o grupo possa estar vivenciando. Neste ambiente se encontram pro-
fissionais e futuros profissionais da educagéo junto com alunos do Grupo de Ciéncias
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Luckesi. O GPFM participa através de palestras e assessoria das atividades do GCL da
escola Firpo.

Metodologia

Para a pesquisa foram utilizados questionérios aplicados a professores e alunos. Foi
utilizada a pesquisa qualitativa onde, segundo Neves (1996), a pesquisa é direcionada
ao longo do desenvolvimento e sdo consideradas as caracteristicas expressas obtidas
através de analise do questionario.

Os professores entrevistados lecionam no Ensino Médio e os questionérios possuem
perguntas que visam desvendar como seria uma aula ideal de Fisica. Neste questio-
nério, as respostas devem conter explanages acerca da exposi¢do da aula, dos argu-
mentos utilizados, dos exercicios, das atividades experimentais e do que o professor
pensa ser importante em uma aula de Fisica. As respostas foram agrupadas segundo a
caracteristica principal de cada resposta.

O questionério para alunos foi aplicado entre alunos de escola publica e de escola
particular, das trés séries do Ensino Médio. As respostas a estes questionarios serdo
trabalhadas da forma a retirar delas caracteristicas de como dever ser a conduta do
professor na aula ideal.

O questionario aplicado para professores é apresentado no quadro 1 e o questiona-
rio para os alunos é exibido no quadro 2.

Quadro 1: Questionario para professores.

1- Que idéia vocé tem de uma aula ideal?

2- Como ministrar uma aula de Fisica?

3- Como motivar o aluno a se interessar por Fisica?

4- Que elementos podem ser usados para melhorar a aula?

5- Como organizar uma aula, lousa, matéria e outros elementos para que o aluno tenha um
aprendizado satisfatério?

6- Como deve ser a convivéncia do professor com o aluno?

Quadro 2: Questionario para alunos (as questoes 7, 8 e 9 sao exclusivas para GCL).

1- Que idéia vocé tem de uma aula ideal?

2- O que despertou seu interesse em certa aula?

3- O que motivou vocé a se interessar por Fisica?

4- Que elementos poderiam ser usados para melhorar a aula?

5- Como vocé acha que deve ser a organizagdo da aula, lousa e matéria para que vocé en-
tenda melhor?

6- Como deve ser a convivéncia do professor com o aluno?

Resultados

Apds estudo dos questionarios, as respostas foram analisadas segundo as caracte-
risticas mais comuns entre elas, e foi possivel avaliar as percepgdes que os professores
possuem sobre seu trabalho docente e o que tem feito para quebrar o paradigma “en-
sinar Fisica é dificil”.
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Analise das Respostas dos Professores

Apresentaremos somente uma das respostas, pois seria muito extenso apresentar
todas. Apos isto e apresentada a anélise de todas as respostas

Questao 1 - Que idéia vocé tem de uma aula ideal?

“Para melhorar a aula em primeiro lugar o professor deve entrar na sala de aula capa-
citado para realizar sua tarefa. Atualmente ocorrem muitos casos em que um professor
de ciéncias, por exemplo, é atribuido a dar aula de matematica, ou muitos professores
de matematica requisitados para lecionar Fisica”.

Questao 2 - Como ministrar uma aula de Fisica?

"E preciso preparar mais de uma forma de dar a mesma aula, para que no dia
da aula, vocé veja qual forma serd melhor. Ou entdo, comega de um jeito, se a classe
gostar, continua. Sendo muda para a préxima forma. Além disso, é preciso levar muito
em conta a realidade e contexto sociocultural da classe. Precisa ser uma aula na qual os
alunos tenham espaco para interagir e sintam vontade de participar”.

Questdo 3 - Qual seria a melhor maneira de motivar o aluno a se interessar por
Fisica?

“Mostrar ao aluno que tais contelidos sdo importantes para a sua vida, para inter-
pretar o mundo e torna-se um cidaddo apto a tomar decisdes com bases cientificas ao
fazer suas escolhas. Mesmo que néo haja aplicagao alguma vale a pena aprender Fisica
como uma cultura, como se aprende sobre musica, pintura, cinema, etc.”.

Questao 4 - Que elementos podem ser usados para melhorar a aula?
“Né&o podemos poupar esforgos. Tudo que pudermos usar de artificios didaticos de-
vem ser usados, linguagem, desenhos, experimentos, brincadeiras, organizagao, etc.”.

Questao 5 - Qual a melhor forma de organizar a aula, lousa, matéria e outros ele-
mentos para que o aluno tenha um aprendizado satisfatério?

“Uma aula deve ser preparada com a intengdo de atingir todos os alunos. Lousa com
letras legiveis e coloridas sempre que possivel, interagir com o aluno é fundamental.
E importante nao intimidar o aluno, nao forga-lo a responder e falar em publico, nem
todos gostam disso. Mas é importante provoca-los com questdes, dilemas.”.

Questao 6 - Como deve ser a convivéncia do professor com o aluno?

“Ao mesmo tempo em que o professor precisa impor respeito, ele precisa respeitar
cada aluno. Gestos e exemplos convencem mais que sermdes. O professor precisa ser
humilde, compreendendo a dificuldade de cada um, para que o aluno nao tenha ver-
gonha de expor sua duvida. Ou entao, deixar minutos finais da aula para tirar ddvidas.
Também é importante que nos minutos iniciais haja um dialogo entre o professor e os
alunos, bem descontraida, para entdo iniciar a aula”.

A maior parte das respostas destaca o envolvimento do aluno nas atividades e a
capacitacdo do professor, para uma boa explanacdo tedrica onde surgem perguntas
derivadas de uma reflexdo do aluno. Uma colocagdo que chama a atencdo e é uma
realidade que interfere no processo ensino-aprendizagem é o fato de, por exemplo, o
professor de matematica ensinar o que ¢ a fisica. Muitas colocagdes de pesquisadores
apontam no sentido de melhorar este panorama.
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Das respostas podemos inferir que foi considerada uma aula ideal de Fisica aquela
onde o professor domina o conteldo e interage com seus alunos, principalmente,a aula
preparada previamente, onde elevado em conta o conhecimento prévio do aluno sobre
o tema, a contextualizagdo do conteudo, visto que a fisica se encontra de muitas formas
diferentes no cotidiano dele, é colocada claramente a relacdo entre fisica e tecnologia.
Temos outras colocagdes mas estas sdo as que mais aparecem e sao as mais releventes.

Quando as respostas sdo analisadas segundo a freqliéncia de aparecimento de cada
caracteristica, anélise mostra que o mais importante para uma aula ideal é o conheci-
mento do conteldo e o bom relacionamento entre aluno e professor.

Andlise das Respostas dos Alunos

Os resultados mostram que alunos pensam de forma parecida a dos professores, ou
seja podemos ver as respostas colocagdes como:

Sobre a questao 1 - Que visdao vocé tem de uma aula ideal?

“Quando professor e aluno pensam juntos, aprendem juntos”, “Uma aula pratica,
onde o professor converse mais com os alunos sobre varios assuntos, que entenda e
seja compreendido, que escute e seja escutado”,

Sobre a questdo 2 - O que despertou seu interesse em certa aula?

“S&o aquelas aulas na qual o professor explica bem a matéria, quando ha duvidas
esclarecida”, “E uma das coisas que contagia o aluno é quando ele vé que o professor
gosta do que esta fazendo e quer que ele aprenda de verdade”.

Sobre a questdo 3 - O que motivou vocé a se interessar por Fisica?

“O que me motivou foi o professor, pois o gosto com que ele explica e todo seu co-
nhecimento, me incentivou a fazer o mesmo”, “Os motivos que me levaram ao interesse
da Fisica foi a curiosidade por coisas que acontecem no nosso cotidiano que ndo sabe-
mos o porqué do fenémeno. E o empenho do professor em se dispor a nos ensinar”.

Sobre a questao 4 - Que elementos poderiam ser usados para melhorar a aula?

“Videos explicando a matéria, pois muitos alunos tem dificuldade em aprender ou-
vindo a explicagdo, ter uma aula pratica, pois uma aula escrita é muito cansativa e na
pratica isso ndo ocorre”. “Tudo depende do assunto da aula, se a aula disponibilizar
experiéncias, recursos audio visuais, tente usar, pois assim torna o assunto mais inte-
ressante, agora se a aula for mais tedrica, procure nao tornar magante, tente trabalhos
em grupo”.

Sobre a questao 5 - Como vocé acha que deve ser a organizacdo da aula, lousa e
matéria para que entenda melhor?

“O professor tem que dar uma aula clara, ter uma linha de raciocinio, tornando-a
atraente, porque mesmo se a matéria seja “chata” ou dificil de tolerar, depende de
como o professor apresenta, o aluno pode gostar. O importante da aula é fazer o aluno
aprender e para isso ndo é necessario usar palavras dificeis ou se prolongar em excesso,
tornando o assunto cansativo, sendo direto o maximo possivel”. Uma resposta curiosa:
“Acho que nao é sé porque tem uma lousa na sala de aula que ela sempre tem que ser
usada, muitas vezes uma experiéncia deixa a matéria mais compreensivel do que passar
quatro lousas de pura teoria”.
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Sobre a questdo 6 - Como deve ser a convivéncia do professor com o aluno?

“Deve ser aberta o maximo possivel, um mal que percebo em uma grande parte
dos alunos, e que, para mim influencia muito na aprendizagem é o medo ou vergonha
que muitos tem de perguntar e tirar duvidas. O aluno fica com duvida na matéria mas
ndo pergunta ao professor, isso acaba ate criando uma cultura entre os alunos e quan-
do um mais interessado e desinibido se manifesta os outros alunos reclamam de tanta
questionamento”. “De um amigo e de um educador, antes de educador e profissional o
professor deve ser amigo do aluno, j& que a amizade gera respeito e o professor acaba
exercendo sua autoridade e ndo seu poder, gerando melhores resultados.”

Das respostas se destacam aquelas que apontam a importancia da postura do pro-
fessor no sentido de ser um “amigo” mas professores e alunos devem manter uma
relagdo de respeito. Alegam que eles passam grande parte do seu tempo na escola por
isso isto € muito importante para eles.

Em relagdo aos contelidos se destacam respostas que indicam a importancia da aula
pratica, experimentos, videos educativos e, principalmente o professor; o professor
deve possuir dominio do contelido a ser explicado e saber transmiti-lo de forma que
o aluno entenda e se interesse pela Fisica. Destacamos uma resposta que envolve o
explanado:

“Uma aula ideal é aquela em que vocé aprende, participa e guarde o que vocé
aprendeu para o resto de sua vida, sempre quando vocé precisa usar o que aprendeu,
lembra-se das boas aulas que teve”.

Conclusoes

A partir das respostas dos alunos é possivel reconhecer que estdo conscientes e aler-
tas sobre a postura do professor enquanto pessoa capacitada para ensinar e conhece-
dor do tema. O ambiente onde se desenvolve a aula deve ser de respeito, dinamico e
participativo. Eles nas suas respostas deixam claro que gostam de aprender mas devem
ser levados em conta os direitos de ter uma boa aula com uso de tecnologias,, profes-
sores capacitados, material pedagdgico laboratérios, etc.

Existe nas respostas uma cumplicidade no processo de ensino-aprendizagem. Ambos
reconhecem que: a relagdo entre professor aluno é de suma importancia a preparagéo
da aula e dominio do contelido faz a aula ser importante, ndo é necessario grandes labo-
ratérios, o importante é saber explicar e usar as diversas metodologias em sala de aula.

As respostas parecem ser obvias em alguns depoimentos, isto porque os professores
entrevistados fazem parte do GPFM faz alguns anos e sao professores, na sua maioria,
compromissados na sua capacitagdo. O interessante é que os alunos entrevistados nao
tem aulas com esses professores mas pensam de forma similar enquanto o papel do
professor em sala de aula e a forma de como os contelidos devem ser colocados.

O GPFM, onde se desenvolvem os projetos de ensino de fisica, vem trabalhando e
dara continuidade ao trabalho realizado com o objetivo de agrupar o maior nimero de
professores de fisica interessados na capacitagao através do estudo que, pelo indicado
nos resultados, ¢ a parte fundamental de uma boa aula.
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Ciranda Pedagdgica — Ludico e o Ensino de
Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental:
uma Proposta de Investigacao e de Acgao

Luciana Maria Lunardi Campos'
Nadia Alves e Luciane M. Sato?
Elisa Mari Kawamoto?®

Resumo

Esta proposta teve como temas centrais o lidico, o ensino de Ciéncias e a formagdo
de professores e como objetivos: investigar o papel e o espago do lidico nas atividades
desenvolvidas pelos professores de séries iniciais do ensino fundamental e elaborar,
desenvolver e avaliar uma agdo de formagdo continuada para os professores sobre o
tema. Ela foi desenvolvida em duas fases: na primeira — a investigacdo - foi elaborado
e aplicado um questionario para professores de 10 escolas e na segunda, foi elaborada
e desenvolvida uma oficina para 23 professores de duas escolas, em horario de HTPC. .
A investigagdo permitiu identificar que a maior parte dos professores utilizava, com fre-
gliéncia, jogos e atividades ltdicas e consideravam que eles auxiliam na apresentagéo e
memorizacdo de conteldos e favorecem a socializacdo dos alunos. No desenvolvimen-
to da oficina foram abordados conteldos relacionados a atividade ltdica e ao ensino
de Ciéncias e elaborados e produzidos jogos pelas professoras. Os materiais elabora-
dos foram variados e abordaram conteidos e objetivos restritos do ensino de Ciéncias,
reproduzindo, algumas vezes, materiais ja utilizados pelas professoras.

Palavras-chaves

Lddico, ensino, Ciéncias, formacéo, professores.

' Departamento de Educagdo — Instituto de Biociéncias-Botucatu. E-mail: camposml@ibb.unesp.br.
2 Bolsista. Curso de Ciéncias Bioldgicas.

3 Colaboradora. Curso de Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura.
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Breve Historico

A proposta descrita e analisada neste artigo articulou-se a trés outras propostas que
constituiram o projeto coletivo intitulado “Ciranda pedagdgica: investigagdo e agao”,
realizado em parceria com a Secretaria de Educacdo do Municipio de Botucatu, no ano
de 2008. Os dois focos centrais da proposta foram: a investigagdo sobre o papel do
lidico no ensino de Ciéncias em séries iniciais do ensino fundamental e a formacgéo
continuada de professores, respaldados pela compreensao de que:

- o ensino de Ciéncias da Natureza precisa ser compreendido como relevante e prio-
ritdrio nas séries iniciais do ensino fundamental, com implicagdes para consolidagdo
de novas praticas pedagdgicas nessas areas de ensino;

- o ludico é uma dimensdo fundamental para o desenvolvimento e a aprendizagem
da crianga e pode ser incorporado as atividades de ensino, favorecendo a apropria-
¢ao de conhecimentos especificos;

- a formag&o de professores é um dos caminhos possiveis para a construgao de pra-
ticas no ensino de Ciéncias que incorporem a dimensdo ludica.

Neste texto, inicialmente, serdo explicitados os pressupostos expressos acima e, em
seguida, serdo descritas e analisadas as a¢des realizadas.

O ensino de Ciéncias da Natureza nos anos iniciais

Os anos iniciais da educagdo fundamental sdo essenciais para a apropriagdo de con-
ceitos cientificos pelos alunos, possibilitando a ampliagdo e a reformulagdo de seus
conceitos espontaneos. Alunos, nessa fase, apresentam conceitos diversificados sobre
o mundo, formulados a partir de situagdes concretas, vivéncias cotidianas e da extragao
ou abstracdo de regularidades no ambiente.

A formulagdo de conceitos cientificos exige atencado deliberada, memdria ldgica,
abstragdo, capacidade para comparar e diferenciar e sintese, ou seja, é preciso que o
aluno centre atengao sobre um assunto; subtraia dele os aspectos que sdo fundamen-
tais e chegue a generalizagdes mais amplas mediante uma sintese, o que requer me-
diagdo e relagdo consciente e consentida entre o sujeito e o objeto do conhecimento
(VYGOTSKI, 1988).

Do primeiro ao quinto ano da educagdo fundamental, o ensino de Ciéncias Naturais
visa possibilitar aos alunos a compreensao do mundo e de suas transformagdes e o
reconhecimento do homem como parte do universo e como individuo que pode modi-
ficar as relagGes entre homem e natureza e decidir/ agir conscientemente. Para tanto,
sdo propostos os seguintes blocos teméaticos: Ambiente, Ser Humano e Salde e Re-
cursos Tecnoldgicos e alguns procedimentos e estratégias sdo enfatizados, tais como:
investigagdo, observacdo, discussdo, experimentacdo e comparacao (BRASIL, 1997).

Podemos, assim como Bizzo (1998), compreender que o ensino de Ciéncias Naturais,
nessa fase, deve reconhecer que as criangas constroem concepgdes sobre o mundo e
possibilitar um contato mais sistematizado com a realidade. A linguagem das Ciéncias
Naturais deve adquirir significados para o aluno e constituir-se em um meio para ele
ampliar seu conhecimento e sua cultura como cidadao inserido na sociedade. Este pro-
cesso é compreendido por Lorenzetti e Delizoicov (2001) como alfabetizagao cientifica.

No entanto, reconhecemos que, com freqliéncia, o ensino de Ciéncias Naturais ndo
tem sido priorizado nas séries iniciais, sendo superficial, reprodutivo e com reduzido
nimero de atividades (BONANDO apud OVIGLI e BERTUCCI, 2009) Os contetdos
tem sido “colocados em segundo plano”, apresentados separadamente e de forma
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fragmentada, ndo sendo valorizadas relagdes entre eles e com as dimensdes tecnologi-
cas, sociais e ambientais. As aprendizagens tém sido direcionadas para a retencao de
conhecimentos e sdo pouco significativas (BRITO, e SILVA).

Hamburguer (2007) indica, ainda, que o ensino de Ciéncias nas séries iniciais nao foi
objeto de preocupagdo nos anos finais do século XX e que nado sdo muitos os projetos
de ciéncias voltados a essas séries.

Consideramos que este quadro requer agdes efetivas para que a apropriagdo de
conteldos relativos as Ciéncias da Natureza seja favorecida e para que os objetivos
dessa area de ensino sejam garantidos. Entendemos que essas agdes envolvem o reco-
nhecimento pelos professores de que é preciso pensar e ensinar Ciéncias Naturais de
uma nova forma, como ja indicou um professor de séries iniciais do ensino fundamental,
em depoimento transcrito por Oliveira Rodrigues (2009):

“O professor tem de encontrar uma outra forma de trabalhar com o aluno, sem
ser assim: pergunta — resposta, pergunta-resposta, mas pra que ele possa in-
teragir com os colegas, com o professor, alguma coisa que ele possa construir
seu conhecimento...” (apud Oliveira Rodrigues, 2009, p. 3).

No ensino de Ciéncias, os procedimentos devem permitir a investigagao, a comuni-
cagdo, a observagdo, a experimentagdo, a comparagao e a organizagdo de informagdes
(BRASIL, 1997); tendo o didlogo como estratégia para a construgdo de bases concei-
tuais (TAVARES E BRITO REZENDE, 2009) e a mediagao do professor, promovendo o
proximo passo do aluno (CAMPOS E NIGRO, 1999).

Lorenzetti e Delizoicov (2001) destaca o uso sistematico da literatura infantil, da
musica, do teatro e de videos educativos, de aulas praticas, visitas a museus, zoologi-
cos, estagdes de tratamento de agua, participagdo em feiras de Ciéncias e o uso do
computador na escola.

Yamazaki e Yamazaki (2006) referem-se as metodologias alternativas no ensino de Ci-
éncias, indicando que o ensino através de brincadeiras, jogos, desafios etc., provoca uma
aprendizagem de forma mais eficiente e possibilita aos estudantes maior dinamismo.

Friedmann (1998) indica que a aprendizagem depende em grande parte das neces-
sidades e interesses da crianga e que o professor deve considerar estes aspectos, seus
objetivos, a realidade sécio cultural dos alunos, seu estagio de desenvolvimento e o
processo de construgdo de conhecimentos para pensar atividades e definir estratégias
metodoldgicas, que devem propor desafios, ser significativas e incentivar a descoberta,
a criatividade e a criticidade.

Reconhecendo a possibilidade e a relevancia do ludico para o desenvolvimento e
para a aprendizagem dos alunos dos anos iniciais, compreendemos que as atividades
lGdicas exercem papel fundamental na educacéo escolar, contribuindo para o processo
de aprendizagem.

O ludico como dimensao fundamental para aprendizagem de conhecimentos espe-
cificos

A atividade ludica, quando direcionada para a aquisicdo de contelidos escolares
especificos, diferencia-se do brincar em outras ocasides, mantendo suas caracteristicas
basicas (imaginacao, prazer e liberdade) e torna-se um meio, um instrumento e/ou uma
forma de atingir objetivos educacionais (FRIEDMANN, 1998 e BROUGERE, 1998). Nes-
sa perspectiva, ela é compreendida como um recurso educativo proposto pelo adulto,
com o objetivo claro de possibilitar aprendizagens especificas.
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A atividade ludica caracteriza-se pela dimensao de prazer, envolvendo intensamen-
te os participantes, criando um clima de entusiasmo e diverséo e possibilitando o exer-
cicio da criatividade e da imaginacao, a aprendizagem da flexibilizagdo e da aceitagdo
do outro, a compreenséo de suas proprias limitacdes e a construgdo de novos valores.
Ela permite que a crianga (se) descubra, experimente, conheca, crie, relacione, com-
preenda e transforme e favorece o desenvolvimento da imaginagéo, da linguagem, do
pensamento e da meméria, além de possibilitar o trato de informagdes, dados e per-
cepgdes da realidade e formar estruturas cognitivas, psicomotoras e afetivas capazes
de dar embasamento para os conhecimentos formais.

Mas buscamos em Vigotski (1984) o suporte para compreendermos que o prazer
ndo pode ser considerado como uma caracteristica definidora da atividade ludica e
para reconhecermos que a brincadeira atende as necessidades da crianga, possibili-
tando a realizagao de desejos por meio de um mundo ilusério e imaginario e a substi-
tuicdo da razdo objeto/significado pela razao significado/objeto.

A atividade ludica pode, assim, ser compreendida como aquela na qual ocorrem as
mais significativas mudancas no desenvolvimento psiquico da crianga e que a prepara
para um nivel de desenvolvimento mais elevado (LEONTIEV, 1988) e que possui como
caracteristicas definidoras a imaginacdo e as regras (VIGOTSKI, 1984). Ela é um elo
entre a realidade exterior e a interior, que possibilita o desenvolvimento de potencia-
lidades e de habilidades em formag&o e contribui para a aprendizagem de novos con-
ceitos e a aquisi¢do de informagdes, impulsionando o desenvolvimento. Isto acontece,
pois a atividade lidica atua na zona de desenvolvimento proximal, articulando apren-
dizagens ja consolidadas (nivel de desenvolvimento real) e as que estdo se consolidan-
do (nivel potencial de desenvolvimento) (VIGOTSKIi, 1984), possibilitando que fun¢des
interpsicoldgicas tornarem-se intrapsicoldgicas, efetivando o processo de apropriagao
de conceitos cientificos e a reconstrugdo de formas de pensar e sentir pelo individuo,
a partir da interagdo com os outros, em seu meio historico.

Os brinquedos sao considerados objetos da atividade ltdica, mas eles ndo definem
a atividade, eles perdem sua forga determinadora e podem ganhar novos significados,
que ndo sao aleatdrios ou substituidos livremente, possibilitando que a crianga come-
ce a agir numa esfera cognitiva e ndo mais visual externa (VIGOTSKi, 1984). Eles séo
sempre simbdlicos e podem reproduzir objetos presentes no cotidiano (sapato, bolsa,
guarda-chuva, etc) ou criar objetos ndo-estruturados (pedagos de madeira, panos, etc).

Ja os jogos sdo brincadeiras com regras explicitas e no caso dos jogos tradicionais,
elas sdo andnimas, transmitidas fora das institui¢des oficiais, na rua, nos parques, nas
pracas e incorporadas pelas criangas de forma espontanea, variando as regras e uma
cultura a outra, mudando a forma, mas ndo o conteido (FRIEDMANN, 1998, p.43).
Os jogos tradicionais podem ser classificados em Jogos de perseguir, atirar, agilida-
de, destreza e forga, representagédo, adivinhar e pegar e saldo e brincadeiras de roda
(FRIEDMANN, 1998).

Segundo Friedmann (1998, p. 75) o jogo deve: “sugerir alguma coisa interessante
e desafiante para as criangas e o valor do conteddo deve ser considerado em relagéo
aos niveis de desenvolvimento das criancas”. Além disso, ele deve favorecer a avalia-
cao pela crianga dos resultados de suas a¢des e possibilitar a participagdo de todas
as criancas (atividade mental e um sentimento de envolvimento) e a cooperacao entre
elas.

A identificagdo de jogos, brinquedos e brincadeiras como estratégias relevantes
para o ensino de Ciéncias da Natureza em anos iniciais do ensino fundamental requer
“que os professores reconhegam o real significado do ludico para que este faca parte
de sua agdo profissional, estabelecendo relagdes entre a atividade ludica e o aprendi-
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zado dos estudantes...” (AZEVEDO E SILVA, 2009, p. 4). Este reconhecimento pode ser
construido a partir de sua formacao inicial ou continuada.

A formacao continuada de professores: um dos caminhos possiveis para a constru-
cao de praticas no ensino de Ciéncias que incorporem a dimensao ludica

A formacéo continuada pode ser compreendida como

toda e qualquer atividade de formagao do professor que estad atuando nos estabele-
cimentos de ensino, posterior a sua formagao inicial, incluindo-se ai os diversos cursos
de especializagdo e extensdo oferecidos pelas instituicdes de ensino superior e todas
as atividades de formacédo propostas pelos diferentes sistemas de ensino. (NASCI-

MENTO, 1997, p. 70).

A formagao continuada de professores pode ser compreendida como agdes restritas
a cursos, palestras, orientagdes técnicas, estudos individuais ou coletivos realizados pe-
riodica (semanal) ou esporadicamente. Mas ela pode também ser concebida como um
trabalho de andlise e reflexao criticas sobre a pratica, visando possibilitar a compreensao
e a reconstrugdo dessa pratica.

Consideramos que novas propostas para o ensino e para agdes de formagado continu-
ada precisam ser formuladas e apresentadas a partir das caracteristicas e necessidades
do ensino existentes, ndo para simplesmente para reitera-los, mas para favorecer a supe-
racado de aspectos dessa realidade.

Nesta perspectiva, o lécus da formagao continuada é a prépria escola; sua referéncia
fundamental é o saber docente; sua base ¢ o trabalho coletivo; seus principios séo: a par-
ticipagdo e o didlogo e seu ponto de partida séo os problemas e as tematicas apontados
pelos professores (CANDAU e MEDIANO, 1997).

A formagdo centrada na escola e nas praticas pode favorecer o desenvolvimento de
profissionais reflexivos e criticos; a articulagao teoria e pratica; a atualizagdo dos profes-
sores; a socializagdo das experiéncias bem sucedidas; a construcdo e apropriacao de
saberes docentes; a construgdo de um projeto coletivo; o desenvolvimento psicossocial
do professor e seu auto-conhecimento; o desenvolvimento do potencial criativo e ex-
pressivo do professor; o fortalecimento da consciéncia do professor como agente de
transformacédo social e de seu compromisso, a construgdo de um referencial teérico para
o grupo; o fortalecimento de vinculos afetivos e sociais do grupo. (NASCIMENTO, 1997,
p. 85 e 86)

Segundo Mediano (1997), uma proposta de formagao continuada dentro da escola
envolve o reconhecimento dos saberes e das praticas dos professores, a opgdo pelo
trabalho coletivo, a aprendizagem compartilhada, a adogdo de procedimentos partici-
pativos e de didlogo, a criagdo de um clima de confianga entre todos os participantes, a
adogdo de uma pedagogia da pergunta, a construgdo pelo professor de sua autonomia
e de sua capacidade de anélise critica.

Uma estratégia possivel para essa formacao é a oficina, que como afirma Betancourt
(apud Mediano, 1997, p. 105) é um lugar de “manufatura e “mentefatura” e que se carac-
teriza pela integracdo entre agao e reflexdo, pela unido entre teoria e préatica, de vinculo,
pela participagao, pelo didlogo e pela produgéo ativa e coletiva”.

Com base nesses pressupostos, reiteramos nossa compreensdo de que jogos e brinca-
deiras associados aos objetivos e aos contelidos escolares de Ciéncias Naturais tornam-se
um importante instrumento no processo de ensino e desenvolvemos a proposta ‘ Ciranda
pedagdgica: O ludico e o ensino de Ciéncias em séries iniciais do ensino fundamental”.
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Desenvolvimento
A proposta foi desenvolvida em duas fases:

1. Investigacdo sobre o papel e o espaco do ludico nas atividades desenvolvidas
pelos professores de séries iniciais do ensino fundamental

2. Elaboracéo, desenvolvimento e avaliagdo de oficina sobre o tema O ludico e o
ensino de ciéncias para professores.

Na fase inicial, o levantamento foi realizado por meio de questionério, desenvolvido
em conjunto com os coordenadores e membros integrantes do projeto Ciranda Peda-
gobgica. Foram elaboradas sete questdes sobre a utilizagdo de jogos e brincadeiras, que
buscavam investigar a presenca das atividades ludicas, os objetivos de sua utilizagdo,
os materiais utilizados e a freqiiéncia de utilizagao.

O questionério foi aplicado a professores de 10 escolas do municipio de Botucatu,
com a obtengdo de 131 questionérios respondidos.

Os dados revelam que dos 131 professores dos anos iniciais do ensino fundamental
da rede municipal de ensino de Botucatu 51,2% tém idade entre 26 e 40 anos, que o
nimero de professores decresce conforme a idade aumenta e que 97,7% sdo mulheres.

Esses dados reforcam estudos que apontam o processo de feminizagdo do magisté-
rio, especialmente nos anos iniciais, em que a presenca do género masculino é quase
inexistente.

O tempo de atuagdo de 51,9% dos professores é de até cinco anos, evidenciando
que pouco mais da metade do quadro de docentes se situa entre iniciantes e novatos.

Em relacdo a formacao, mais de 69% dos professores cursaram o Magistério de 2°
Grau, sendo que destes apenas 10,7% permaneceram somente com esta formagao, os
demais obtiveram formagao superior em Pedagogia (mais de 65%), Pedagogia Cidada
(9,1%) e/ou outra graduagao (31%), sendo que 64,5% tém formacéo inicial em mais de
um curso.

Os conteldos de Ciéncias mais indicados como desenvolvidos pelos professores
foram aqueles relacionados ao ambiente (67%) e ao ser humano e satde (31,6%), se-
guidos de recursos tecnoldgicos, terra e universo e outros. Como maiores dificuldades
para o desenvolvimento dos contetidos de Ciéncias foram indicadas: falta de material,
realizar atividades praticas e falta de local, além de outras relacionadas aos aspectos
materiais, fisicos e estruturais. Além disso, 58% afirmaram que "“as vezes” desenvolvem
atividades praticas; 24% “raramente”, 9,7% nao utilizam e 8% “sempre”. A razao mais
indicada para sua utilizagdo foi ilustrar a aula, apresentar o contetido e reforgar o que
ja foi apresentado. Alguns docentes destacaram que quase néo realizam aulas-passeio
ou atividades ludicas por falta de conhecimento/preparo do professor, falta de apoio
de especialistas e problemas com o contetido considerado limitado e dificil (CAMPOS
ET AL, 2009).

Os dados obtidos sobre o desenvolvimento de atividades ludicas indicam que 76%
dos professores utilizam jogos e atividades lidicas em suas atividades, pelo menos uma
vez por semana. Os professores consideram que estes materiais auxiliam na apresenta-
cao de conteldos novos, favorecem a socializagdo e auxiliam na memorizagédo. Os pro-
fessores que ndo utilizam atividades ludicas referem-se, principalmente, a falta de ma-
teriais. Cada professor indicou mais de quatro brincadeiras ou jogos, obtendo-se uma
significativa diversidade de indicagdes, sendo os mais indicados: bingo, caga-palavras,
jogo de memdria, dominio, adivinhagdes e musicas. Constatamos, ainda, que muitas
indicagdes nao se referem aos jogos ou as brincadeiras, como exemplos: “percepgdo
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visual” ou “matematica”. Os materiais utilizados sao comprados e/ou produzidos pelos
professores. Em relacdo as sugestdes, apenas uma professora indicou que: “Gostaria
que houvesse uma oficina para que nds professores pudéssemos aprender mais sobre
como confeccionar brinquedos com materiais recicldveis, sucata”.

A partir destes dados e em fungdo da proposta da Secretaria Municipal da Educagédo
foi realizada uma consulta aos professores sobre o interesse pelas oficinas oferecidas
pelos projetos que integravam a Ciranda Pedagdgica. Com as indicagbes das escolas,
foram selecionadas duas escolas para a realizagdo da oficina sobre lidico e ensino de
Ciéncias.

A oficina foi desenvolvida no horario de Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo
das escolas, com a participagdo total de 23 professoras e envolveu os seguintes conte-
udos:

- apresentacéao e discussao dos dados da escola coletados no levantamento inicial;
-objetivos e temas do ensino de Ciéncias;

- conceituagdo de jogos, brincadeiras e brinquedos;

- papel da atividade ludica no desenvolvimento e aprendizado;

- tipos de brinquedos e brincadeiras e jogos tradicionais e

- utilizagdo de jogos e brincadeiras para o ensino de Ciéncias

Os procedimentos adotados durante a realizagdo das oficinas foram:

-Exposigdo oral dialogada: utilizada com o objetivo de apresentar conceitos e prin-
cipios relacionados a atividade ludica e ao ensino de Ciéncias da Natureza. Ela foi
associada a estratégia de utilizagdo de perguntas, sendo marcada pelo didlogo cons-
tante;

- Trabalho em grupo: relacionada a exposigdo oral, diversas atividades em grupo
foram realizadas, visando mobilizar as professoras para os temas, identificar seus
saberes e possibilitar a construgdo de sinteses;

-Leitura de pequenos trechos de textos: os trechos foram lidos em grupo e utilizados
para a apresentagdo de novos conceitos as professoras;

- Apresentacao de jogos e brincadeiras: alguns materiais e atividades lidicas vincu-
ladas ao ensino de Ciéncias da Natureza foram apresentados as professoras;
-Elaboracao e confecgdo de brinquedos e jogos: jogos foram elaborados e confec-
cionados em grupos pelas professoras participantes.

A oficina foi organizada em dois momentos: apresentagdo/ discussdo do contetdo e
elaboragédo/producao dos materiais.

Durante a apresentacdo/discussao de conteldos, as professoras participaram das
discussoes tedricas sobre as atividades |udicas, estabelecendo relagdes com sua pratica
e apresentando, oralmente, questdes sobre os temas abordados. Quando solicitado
que indicassem palavras que associavam ao brincar, elas indicaram: “interacdo, prazer,
alegria, criangas, entusiasmo, diversdo, aprender e concentragdo”.

Foi possivel constatar que as professoras abordaram superficialmente contetdos e
objetivos do Ensino de Ciéncias, o que pode revelar dominio relativo dos mesmos.
Constatamos, ainda, que elas reconheciam a relevancia da atividade lidica para o en-
sino de Ciéncias, mas a entendiam como estratégia para memorizagdo de contetdos.

Para a elaboragdo/produgao de jogos, as professoras foram organizadas em grupos
e receberam orientagao para que produzissem jogos e brincadeiras inovadoras, relacio-
nando as discussdes sobre o ludico, objetivos e contelidos de Ciéncias apresentados
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anteriormente. Os grupos receberam uma ficha que deveria ser preenchida para cada
jogo elaborado, com os seguintes itens: Titulo do jogo, objetivo, contelddo, série, no.
de participantes, materiais utilizados e regras. Também foram disponibilizados ma-
teriais como: cola, tesoura, folhas de e.v.a, papel cartdo, cartolina, cola quente, tinta,
folha sulfite, entre outros e durante o processo de elaboragéo, alguns questionamentos
foram apresentados a cada grupo.

Apds o preenchimento das fichas, o material produzido por um grupo foi avaliado
por outro e, de um modo geral, os grupos nao identificaram problemas ou limitagdes
nos materiais produzidos. Os materiais elaborados foram descritos e apresentados
pelo grupo aos demais grupos.

Exemplos dos jogos elaborados e produzidos estdo demonstrados na Tabela 1.

Tabela 1- Jogos elaborados pelas professoras

Jogo Conteudo Objetivos relacionados ao ensino de Ciéncias

Queimada Dengue Identificar a dengue como risco a satde

Caca ao tesouro | Sistema digestorio Visualizar e concretizar a aprendizagem sobre sis-

tema digestério

aves e mamiferos

Forca Meio ambiente Conscientizacdo sobre a necessidade de conserva-
¢do ambiental

Dominé Animais Classificar e seriar os diferentes animais

Relégio dos Classificacdo dos Identificar as diferentes funcées dos alimentos

alimentos alimentos

Bingo Corpo humano Estabelecer relacdo entre o 6rgdo e sua fungdo

Forca Planetas do sistema Desenvolver o raciocinio, prestar atencgao nas dicas
solar e identificar os planetas do sistema solar.

Morto vivo Caracteristicas de Identificar as caracteristicas das aves e mamiferos

Construcéo de
um brinquedo

Discriminacédo de
sons

Identificar, explorar e relacionar o som produzido
com um animal (galinha).

Domind

Meio ambiente

Identificar situagdes de desrespeito e cuidados que
as pessoas devem ter com a natureza

Confeccéo de

pipa

Ar e vento

Reconhecer que o ar existe relacionar o vento ao
movimento do ar e utilizar algumas utilidades do ar.

pé, higiene bucal,
banho, ambiente
limpo, verme.

Passa anel Orgaos dos sentidos; | Trabalhar os 6rgéos dos sentidos
funcdes.
Amarelinha Tipos de alimentos, | Desenvolver conceitos sobre habitos saudaveis de
(formato de uma | funcdo, quantidade. | alimentacao
piramide)
Argola Piolho, bicho de Mostrar para as criangas as doengas

Na analise dos jogos elaborados, verificamos que os objetivos indicados para o en-
sino de Ciéncias restringiram-se a identificagdo e ao reconhecimento e, de um modo
geral, envolveram a aprendizagem de fatos e ndo de conceitos ou de atitudes. Os
objetivos mais amplos previstos para o ensino de Ciéncias, tais como: compreender
as relagdes entre homem e natureza; compreender homem como agente de transfor-
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magdes; construir uma visdo de mundo como um todo formado por elementos inter
relacionados; solucionar problemas; relacionar fenémenos naturais e objetos da tecno-
logia; desenvolver a observagao e a elaboragdo de hipéteses ndo foram contemplados
de forma explicitada pelas propostas elaboradas.

Em relacao aos contelidos previstos para o ensino de Ciéncias, verificamos que os
contetdos dos jogos elaborados centraram-se em dois blocos teméticos Saide e Am-
biente, mas de uma forma bem restrita. Observamos que os conteldos selecionados
foram aqueles que as professoras possuiam maior dominio e mesmo assim, em alguns
momentos, elas recorreram ao livro didatico para confirmé-los, o que nos remete as
consideragdes de Ferreira Junior et al (2008): um dos grandes problemas do ensino de
Ciéncias nas séries iniciais do ensino fundamental é a falta ou o pouco conhecimento
na area pelos professores, o que pode gerar dependéncia excessiva do livro didatico e
abordagens superficiais dos contetlidos,

Os jogos elaborados pelas professoras reproduziram materiais ja conhecidos por
elas (e ja utilizados), como forca, dominé e bingo, o que parece indicar que elementos
tedricos sobre jogos tradicionais e brinquedos apresentados durante o desenvolvimen-
to da oficina, neste momento, ndo foram relevantes para a elaboragédo dos materiais.

No entanto, na avaliagcdo da oficina, em uma das escolas, as professoras considera-
ram que a proposta foi importante, pois “mostrou diversas possibilidades de trabalhar
contetidos das diversas disciplinas, através dos jogos, especialmente os de ciéncias” e
que foi possivel “adquirir conhecimentos sobre os jogos tradicionais, me fazendo pen-
sar em maneiras de trazer os conteudos, fazendo uso dos jogos”. Outra participante
relatou a importancia da oficina por “refletir sobre a importancia de se trabalhar com
jogos na sala de aula, desenvolvendo a criatividade e inven¢do”, considerando a troca
de idéias, a interagdo, a pesquisa e o trabalho coletivo “como fatores importantissimos,
fundamentais para o desenvolvimento da Educagdo”. Elas indicaram ainda que era
preciso “mais tempo para confeccionar os jogos” e “mais tempo para poder fazer com
calma e buscar informacées sobre o assunto”.

Consideracoes finais

A investigagdo sobre o papel e o espaco do ludico nas atividades desenvolvidas pe-
los professores de séries iniciais do ensino fundamental possibilitou o reconhecimento
do grupo e do contexto para a elaboracédo da proposta de formagéo continuada.

Os dados permitem-nos considerar que os professores incorporaram o discurso so-
bre a relevancia da atividade ludica para o ensino nas séries iniciais e a traduziram na
utilizacdo de alguns materiais educativos. Verificamos, assim que a funcao educativa
da atividade ludica (KISHIMOTO, 1996) pode estar restrita e que nado sdo exploradas
as possibilidades de utilizacdo do material na apresentacao, desenvolvimento ou ava-
liagdo de um conteldo, limitando seu potencial como facilitador do raciocinio e da
reflexao pelo aluno e da apropriagao do conhecimento. Podemos questionar se os pro-
fessores compreendem que a atividade ludica, quando proposto por professores, deve
ter “consequéncias de aprendizagem” (MOYLES, 2006, p. 14).

A anélise da agdo de formacgdo continuada para os professores permite-nos refletir
sobre aspectos da atividade lidica, do ensino de Ciéncias e da formacgéo de professo-
res, a partir do reconhecimento de que o ensino de Ciéncias nos anos iniciais do ensino
fundamental possui como principal caracteristica o fato de ser praticado por um profes-
sor polivalente, responsavel pelo ensino de outras disciplinas, conforme afirmam Ovlgli
e Bertucci ( 2009).
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Durante a realizacao das oficinas, foi possivel identificar que as professoras apresen-
tavam conhecimentos muito bésicos na 4rea e Ciéncias Naturais, restritos aos conteu-
dos dos livros didaticos destinados as criancas. Este dado remete-nos a constatacao
de Ferreira Junior et al (2008), em seu estudo, de que muitas professoras apresentavam
concepgdes sobre alguns contelddos de Ciéncias semelhantes aquelas apresentadas
por criancas das séries iniciais do ensino fundamental e as considera¢ées de Oliveira
Rodrigues (2009) de que nos discursos proferidos por professores de ciéncias das séries
iniciais ndo ocorre um questionamento acerca do contetido que ensina e do porque se
ensina de determinada forma, sendo o discurso oficial admitido para si.

Almeida et al (2001) concluiram, em seu estudo, que os professores das séries iniciais
possuem uma visdo de Ciéncias Naturais fortemente influenciada pela posicéo episte-
moldgica empirista/positivista; que mantém suas praticas influenciadas pela crenca de
que ensinar ciéncias necessita do desenvolvimento de atividades de laboratério e que
eles contemplam apenas os blocos tematicos “ambiente” e “ser humano”, sendo o de
“recursos tecnolégicos” nao contemplado.

Reconhecemos, assim, o dominio dos contelidos especificos poderia ter sido ob-
jeto da formagédo continuada, visando favorecer a apropriacao, pelos professores, de
conceitos na area de Ciéncias Naturais. Esta apropriagdo possibilitaria maior segurancga
na elaboragdo, no desenvolvimento e na utilizacdo de novas estratégias e recursos de
ensino nessa area.

Embora tenham sido oportunizadas condigdes para a produgdo de jogos, os mate-
riais confeccionados reproduziram jogos e contelidos ja conhecidos pelos professores.
No entanto, esta reprodugao ndo pode ser compreendida de forma superficial ou linear.
Mesmo que ela indique resisténcia (implicita ou explicita) as reflexdes e inovagoes, ela
relaciona-se as condicdes de formagao e de trabalho dos professores. Compreender
como e por que os professores interagem com as possibilidades de mudangas em seus
quadros referenciais e em suas praticas exige analise atenta e cuidadosa de condicio-
nantes intra e extra escolares, pessoais e coletivos e o reconhecimento de que as carac-
teristicas do ser professor foram construidas ao longo na histéria e nas relagdes sociais.
E esta andlise e este reconhecimento ndo sio paralisantes, mas ao contrario reafirmam
a necessidade de soélido compromisso com a formacao continuada dos professores.

Esta experiéncia possibilitou as professoras o reconhecimento de que materiais 13-
dicos podem ser elaborados para atender as necessidades de contetdos especificos e
se constituiu em primeiro espaco coletivo de discussdo e de analise sobre a atividade
lidica e o ensino de Ciéncias. Indicou, ainda, a necessidade da construcdo de novos
espagos que permitam o didlogo e as analises mais aprofundadas e que favoregcam a
unido entre a linguagem da critica e a linguagem da possibilidade, de forma que os
professores reconhecam que podem e devem promover mudangas, como afirmou Gi-
roux (1997).
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Resumo

Este trabalho relata parte de uma pesquisa desenvolvida no escopo de um projeto
mais amplo intitulado “Produzindo Biocombustivel”. E trazido aqui apenas a primeira
parte do projeto que consiste na descrigdo e reflexdo de uma sequéncia de atividades
tedrico-experimentais sobre o tema das “fontes alternativas de energia”. Essa primeira
parte introduziu a segunda que abordava especificamente o tema “biocombustivel”.
O projeto foi desenvolvido com estudantes do terceiro ano do ensino médio de uma
escola publica paulista, periodos da manha e tarde. A sequéncia de atividades tedrico-
-experimentais foi desenvolvida e aplicada por trés estagiarios de um curso de Licen-
ciatura em Fisica de uma Universidade Publica Paulista, um docente do referido curso
e o professor regular da turma da Unidade de Ensino receptora do projeto, o qual
acompanhou todo o processo de desenvolvimento das atividades. O objetivo do proje-
to era proporcionar aos estudantes um ambiente de aprendizagem que os auxiliassem
na relagdo entre re/conhecimento das diferentes fontes de energia alternativa e suas
relagdes com o conhecimento da Fisica, o qual esta diretamente vinculado ao contetido
de Fisica aprendido em sala de aula.
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Introducao

Falar sobre energia sob o viés das fontes energéticas é, nos dias atuais, trazer a tona
um dos temas que envolvem um dos mais importantes problemas da humanidade. Esta
vinculado a discussdo em qualquer meio de divulgacao e ambiente, ou seja, além de
envolver noticiario diario, envolve também decisbes politicas. Segundo Goldemberg e
Villanueva (2003) a qualidade de vida de uma sociedade estd intimamente ligada ao
seu consumo de energia, ou seja, o crescimento da demanda energética mundial esta
intimamente ligado a melhoria dos padroes de vida nos paises em desenvolvimento, o
que traz a preocupagado com alguns aspectos essenciais para a politica e planejamen-
to energético de todas as economias emergentes. Dentre eles, segundo os autores,
podem ser citados “a seguranga no suprimento de energia necessaria para o desen-
volvimento social e econédmico de um pais os custos ambientais para atender a esse
aumento no consumo de energia” (GOLDEMBERG e VILLANUEVA, 2003, p. 1304-1).

Além disso, essas discussdes perpassam outros questionamentos, tais como: a segu-
ranga no suprimento de energia associada as perspectivas de esgotamento das reser-
vas de petréleo nas préximas décadas; a elevagdo dos precos de mercado dos combus-
tiveis fésseis em consequéncia de problemas politicos e sociais nas principais regides
produtoras; a ocorréncia de longos periodos de estiagem que afetam a produtividade
da biomassa e a geracao hidroelétrica. Diante desses cenérios, nada mais importante
do que trazer a discussdo a preocupagdo com relagdo a insercao de recursos comple-
mentares na matriz energética de um pais, como a adogao de fontes renovaveis, com o
intuito de minimizar os impactos causados por crises internacionais que afetam o mer-
cado de combustiveis fésseis ou por instabilidades na geragdo hidroelétrica em épocas
de estiagem (MARTINS, GUARNIERI e PEREIRA, 2008).

A partir do inicio da década de 1970, a questao da crise dos combustiveis e da busca
por fontes alternativas de energia ocupou lugar de destaque na midia e teve impacto
nos curriculos escolares. Em 1973, com a primeira grande crise mundial do petréleo
houve a necessidade de desenvolvimento de fontes alternativas de energia, dentre as
quais se destaca o alcool.

Segundo Bastos (2009), o Brasil oferece um alto indice de oferta de energia reno-
vavel, se destacando no cenério internacional. Essa energia é proveniente de diversas
fontes, tanto de biomassa (4lcool e biodiesel) quanto hidraulica. “Isto se deve ao fo-
mento em pesquisas nos Ultimos quarenta anos, nos quais os recursos naturais foram
devidamente aproveitados” (p. 13).

Trabalhos como os de Guerra et al. (1998) buscou estabelecer essa reflexao entre as
praticas pedagodgicas estabelecidas em sala de aula e o problema energético, sobretu-
do quanto a necessidade de busca de solu¢bes para essa questao.

Isto tem se refletido na realizagdo de trabalhos que busquem compreender
melhor os reais potenciais das fontes alternativas como, por exemplo: energia
solar e biomassa. [...] Estes trabalhos tém resultado numa melhor compreenséao
do significado de energia, bem como da importancia deste tema para enfren-
tar os desafios do mundo contemporéneo. Tarefa prioritaria do ensino (p. 45).

Trazer este tema para as salas de aula permite ndo sé a possibilidade de implantagéo
de um processo de ensino e aprendizagem mais eficaz, como, também, o estabeleci-
mento de uma ponte entre o professor e os estudantes ao mundo em que vivem dando
mais significado ao conteldo de Fisica.
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[...] Tratar energia nesse contexto social e produtivo é bem mais do que com-
preender sua produgdo ou expressa-la em unidades usuais, sabendo converter
joules ou calorias em quilowatts-hora ou toneladas equivalentes de petréleo.
E preciso investigar e compreender, além das contas domésticas de luz ou
de gas, também a matriz energética que relaciona os setores sociais que de-
mandam energia, como industria, comércio, transporte ou residéncias, com
as diferentes fontes de oferta, como petrdleo, gas natural, hidroeletricidade,
termeletricidade, carvdo mineral ou vegetal. (BRASIL, 2002, p. 30-31)

Documentos oficiais com os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL,
1999) abordam esse assunto com a devida aten¢do ao destacar a importancia dos
projetos terem além de um enfoque para a formacgéo cientifica, que permita, também,
ao individuo a interpretagdo de fenémenos e processos naturais com relagédo a pro-
blemas ambientais decorrentes do uso irracional de algumas fontes de energia.

Este trabalho relata parte de uma pesquisa desenvolvida no escopo de um projeto
mais amplo intitulado “Produzindo Biocombustivel”. E trazido aqui apenas a primeira
parte do projeto que consiste na descri¢do e reflexdo de uma sequéncia de atividades
tedrico-experimentais sobre o tema das “fontes alternativas de energia”. Essa primei-
ra parte introduziu a segunda que abordava especificamente o tema “biocombusti-
vel”. O projeto foi desenvolvido com estudantes do terceiro ano do ensino médio de
uma escola publica paulista, periodos da manha e tarde. A sequéncia de atividades
teodrico-experimentais foi desenvolvida e aplicada por trés estagiarios de um curso de
Licenciatura em Fisica de uma Universidade Publica Paulista, um docente do referido
curso e o professor regular da turma da Unidade de Ensino receptora do projeto, o
qual acompanhou todo o processo de desenvolvimento das atividades. O objetivo do
projeto era proporcionar aos estudantes um ambiente de aprendizagem que os auxi-
liassem na relacdo entre re/conhecimento das diferentes fontes de energia alternativa
e suas relagdes com o conhecimento da Fisica, o qual estd diretamente vinculado ao
contelido de Fisica aprendido em sala de aula. Para permitir que isso acontecesse
julgou-se importante criar condigdes para o debate e para discussGes em sala de aula,
facilitando a explicitagdo para eles mesmos de seus entendimentos sobre energia a
partir de suas exposigdes, dos colegas, do professor, etc.

O projeto também previa a possibilidade de mudanga de comportamento préprio
e familiar dos alunos com relagdo ao meio ambiente, que atuassem como vetores de
desenvolvimento tecnolégico e, ao mesmo tempo criassem alternativas para evitar,
em um futuro préximo, a escassez de algo primordial. Além disso, o projeto também
foi utilizado para abordar diferentes dreas em diversas disciplinas como, termodinami-
ca, eletricidade, mecénica, poluigdo e degradagdo do meio ambiente.

Neste trabalho, trazemos apenas a discussao referente as atividades tedrico-expe-
rimentais realizadas no primeiro semestre com os alunos e uma reflexao dos bolsistas
e coordenador do projeto sobre o desenvolvimento das mesmas e suas implicagdes
no processo de ensino e aprendizagem de contelidos de Fisica.

Contextualizando o Projeto

As atividades aqui descritas fazem parte do desenvolvimento do projeto tedrico-
-experimental intitulado “Projeto interdisciplinar tedrico experimental de producao
de biocombustivel a partir da cana-de-agtcar”. O referido projeto faz parte de um
convénio estabelecido entre a Universidade Estadual Paulista (UNESP) e a Diretoria
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Municipal de Jales, estado de Sao Paulo, por meio da Pré-Reitoria de Graduagao
(PROGRAD).

A organizacdo, planejamento e desenvolvimento do projeto contou com a partici-
pagdo de trés licenciandos do curso de Licenciatura em Fisica da Universidade acima
mencionada e um docente do curso, o qual era também coordenador do projeto. Ja
na escola, o publico alvo foram duas turmas de alunos do terceiro colegial do Ensino
Médio, um do periodo da manha e outro da tarde, mas alunos do segundo colegial
também foram convidados a participarem se tivessem oportunidade.

No primeiro dia de contato com a escola, o docente, coordenador do projeto e os
dois alunos bolsistas foram até a mesma e explicaram a toda comunidade escolar, den-
tre os quais, alunos, professores, coordenadores e diregdo, os principais objetivos do
projeto. Além disso, ficou exposto, também, que o projeto poderia ser desenvolvido de
forma interdisciplinar com outras disciplinas, e por conta disso, os demais professores
que ndo eram de Fisica também teriam a oportunidade de vivenciar o projeto em suas
areas. Esse primeiro contato foi animador, pois a comunidade escolar mostrou-se muito
motivada e demonstrou interesse no recebimento do projeto, o que levou a acreditar
na realizacdo de um bom trabalho.

Para compreender a energia em seu uso social, as considera¢des tecnologicas
e econdmicas ndo se limitam a nenhuma das disciplinas, tornando essencial
um trabalho de carater interdisciplinar. Na produgdo de combustiveis conven-
cionais ou alternativos, com a utilizacdo de biomassa atual, como a cana-de-
-aglcar, ou de biomassa féssil, como o petréleo, a fotossintese, estudada na
Biologia, é o inicio para a producao natural priméria dos compostos organicos,
enquanto outros processos quimicos sdo necessarios a sua transformacéo e
industrializacdo. Na geragdo hidrelétrica, termelétrica ou edlica [...] (BRASIL,
2002, p. 30-31)

Os encontros para desenvolvimento do projeto na escola foram realizados quinzenal-
mente, as segundas-feiras, no periodo da manha e da tarde, por conta das duas turmas
de alunos serem de periodos distintos. Foi realizado durante as duas horas-aula da dis-
ciplina de Fisica, contando com a permissao e auxilio da professora da disciplina. Mas,
por conta do pouco tempo, a professora conseguiu, via dire¢do, mais duas horas aula de
laboratério de Fisica para o desenvolvimento do projeto, j& que a escola possuia esse
espago. No entanto, a parte experimental era, as vezes, desenvolvida na prépria sala de
aula. De forma a nao prejudicar o andamento do contelido programatico da disciplina, o
grupo do projeto procurava interligar/relacionar contetidos do projeto ao contetido pro-
gramatico que estava sendo trabalhado pela professora. Ao mesmo tempo, consideran-
do-se que as atividades seriam desenvolvidas durante as aulas, contou-se, diante disso,
com a participagdo do(a) professor(a) da turma, o qual se mostrou bastante motivado.

O projeto foi planejado pelo grupo da Universidade para ser desenvolvido na escola
em duas etapas, sendo a primeira no primeiro semestre e a segunda, no segundo se-
mestre do referido ano. A primeira etapa contou com o desenvolvimento de atividades
tedrico-experimentais sobre os diferentes tipos de fontes de energia. O grupo decidiu
iniciar o projeto falando sobre as diferentes fontes de energia para, posteriormente, no
segundo semestre, segunda etapa, introduzir o tema dos biocombustiveis, em especifi-
co, o proveniente da cana-de-aglcar. Apesar desse tipo de cultivo ndo ser caracteristico
da regido da cidade onde a escola se encontrava o contato com o cultivo da cana, bem
como o processo de usinagem estava bem préximo da realidade dos alunos e popula-
¢ao devido ao forte impacto da mesma nas cidades vizinhas.
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Em virtude da quantidade de informagbes (dados) provenientes da realizagao desse
projeto, resumiremos aqui a descricdo somente da primeira etapa, suas atividades e
reflexdes provenientes da mesma por parte dos integrantes do projeto.

Desenvolvimento Tedrico-Experimental do Projeto

As atividades experimentais foram organizadas previamente pelo coordenador do
projeto juntamente com os dois alunos bolsistas. A preparagdo das atividades contou
com momentos de reflexdo do grupo sobre como seria o desenvolvimento, o calenda-
rio de execugdo das mesmas, dentre outros aspectos. Dessa forma, ficou decidido que
as atividades seriam desenvolvidas a cada duas semanas, no horério da aula de Fisica,
contemplando momentos de aulas praticas (experimentais) e tedricas (com auxilio de
um caderno de textos® produzido pelos bolsistas). Todas as atividades foram desenvol-
vidas nas duas turmas, tanto no periodo da manhéa quanto no periodo da tarde.

As atividades experimentais, de acordo com Diniz (1996) e Coelho (2000) tém sido
usadas no ensino, segundo professores e alunos, como uma das maneiras mais frutife-
ras estratégias de ensino de como de minimizar as dificuldades de se aprender e de se
ensinar Fisica de modo significativo e consistente.

Para Araljo e Abib (2003) a andlise do papel das atividades experimentais desen-
volvida amplamente nas Gltimas décadas revela que ha uma variedade significativa de
possibilidades e tendéncias de uso dessa estratégia de ensino de Fisica. As atividades
podem ser concebidas desde situagdes que focalizam a mera verificagcdo de leis e te-
orias, até situagdes que privilegiam as condi¢des para os alunos refletirem e reverem
suas ideias a respeito dos fendmenos e conceitos abordados, podendo assim atingir
um nivel de aprendizado que lhes permita efetuar uma reestruturagdo de seus modelos
explicativos dos fenémenos (MOREIRA e AXT, 1992).

A seguir sdo descritas as atividades experimentais desenvolvidas na primeira parte
de desenvolvimento do projeto.

1° Atividade: “Energia Solar Fotovoltaica”

O primeiro dia de projeto contou com uma parte introdutéria sobre Energia Solar,
para, posteriormente, passar para a atividade experimental envolvendo a utilizagédo
de placas fotovoltaicas. Ao expor aos alunos as placas, os bolsistas tiveram todo o
cuidado de explicar o seu funcionamento, bem como a teoria contemplada. Esse pro-
cesso teve o seguinte encaminhamento. Inicialmente foi explicado aos alunos que
as placas eram constituidas de silicio policristalino, um material semicondutor® que,
normalmente, é apresentado como sendo areia. Foi ressaltado que, quando puro, o
silicio ndo possui elétrons livres, mas quando dopado com outros elementos, muda
suas caracteristicas. O silicio dopado com um elemento quimico como o fésforo (P) se
torna um elemento portador de carga negativa, o que nessa combinacéo silicio mais
fosforo (Si+P) deixa um elétron livre (silicio tipo N). J& no caso do silicio dopado com

5 O caderno de textos foi montado pelo grupo da seguinte forma: a primeira parte continha a introdugéo sobre o tema
da Energia e suas diferentes fontes, sendo que a partir da segunda parte, cada fonte alternativa de energia alternativa era
composta por: | — Introducéo; Il - Defini¢do; lll = Tipos de Energia; Modos de Producéo (o titulo variava conforme o tipo
de fonte alternativa); IV — Experimento; V — Vantagens e Desvantagens; VI — Perspectivas futuras.

¢ O semicondutor € um mau condutor de eletricidade. Entretanto, quando se adiciona alguma substancia a um
semicondutor, como o germéanio ou o silicio, suas propriedades elétricas sofrem profunda modificagdo. A substancia que
se adiciona ao semicondutor puro é chamada de impureza. A este processo de adicionar-se a impureza ao cristal chama-
se dopagem. Disponivel em: http://radatec.vilabol.uol.com.br/teoria02.htm. Acesso em: 27 10 2010.
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Boro (B) deixa uma lacuna, ou seja, falta um elétron, tendo, neste caso, caracteristicas
positivas (silicio tipo P).

Com essas explicagdes iniciais, foi destacado que as placas fotovoltaicas eram com-
postas de uma fina camada de silicio tipo N e uma grossa camada de silicio tipo P, na
qual juntas, as camadas P e N, formavam um campo elétrico devido aos elétrons livres
do silicio tipo N preencher as lacunas do silicio tipo P. Nessa combinacgéo, ao incidir luz,
os fétons se chocam com os elétrons da estrutura do silicio fornecendo com isso ener-
gia e transformando o material em um condutor de eletricidade. Com a formacéao do
campo elétrico gerado pela jungdo P-N, os elétrons sao orientados e fluem da camada
P para a camada N estabelecendo assim uma corrente elétrica no circuito externo.

Ao mesmo tempo, foi explicado, também, que a intensidade da corrente elétrica
dependia basicamente do material de composicdo das placas e da intensidade da luz
incidente e, que as células solares ndo armazenavam energia elétrica.

Apods toda essa explicagdo tedrica sobre as placas fotovoltaicas, a qual foi relaciona-
da ao conteldo de Fisica, passou-se, em seguida, ao procedimento experimental.

Primeiramente as placas fotovoltaicas foram colocadas inclinadas para a diregao do
Sol e, a partir desse momento, foi comunicado o cuidado que se deveria ter para que
os polos ndo se encostassem, pois isso danificaria as placas. Tomadas as devidas pre-
caugdes, os polos foram ligados a um motor elétrico de corrente continua (DC), em
que ha fluxo de elétrons sempre no mesmo sentido, destacando que era diferente do
de corrente alternada, em que o sentido do fluxo de elétrons variava periodicamente.
Posteriormente foram ligados “leds” e lampadas nos pdlos das placas, e com a ajuda
de um multimetro foi possivel medir a diferenca de potencial (ddp) produzida pelas pla-
cas, e também o valor da resisténcia elétrica (R) de cada componente ligado as placas.

Diante de todo esse aparato experimental, tedrico e pratico, pode-se refletir sobre
os conceitos fisicos envolvidos na atividade, tais como: diferenca de potencial (ddp)
(V) produzida pelas placas, o valor das resisténcias elétricas (R), bem como da corrente
elétrica (i), a qual foi enfatizado que poderia ser calculado por meio da relagdo: i = V/R.

Com a apropriagdo dos conceitos de diferenca de potencial, resisténcia e corrente
elétrica foi possivel trazer a discussdo o conceito de poténcia (P), a qual foi mencionada
como sendo possivel de ser identificada por meio da relacdo P=Vi. Destacou-se que
a mesma era gerada pela placa e poderia movimentar um motor de corrente continua
(DC) de 12V, assim como ascender “leds” e [ampadas.

Além disso, mostrou-se, também, que nesse processo haveria dissipagdo resistiva,
por meio do processo de transformacdo da energia elétrica em energia térmica, e que
isso poderia ser calculado utilizando-se a seguinte relagdo entre poténcia, corrente elé-
trica e resisténcia: P = i>. R

Apesar de no periodo da manhéa haver pouca incidéncia solar, a voltagem gerada
pelas placas ndo passou de 17 V, mas foi suficiente para movimentar o motor e acender
os “leds” e lampadas. No periodo da tarde, o Sol foi mais incidente nas placas gerando
uma voltagem de 20V, o qual além de proporcionar os mesmos efeitos do experimento
anterior, chegou até a queimar um dos “leds” por esse ndo possuir resisténcia.

De acordo com Medeiros et al. (2007) este trabalho apresenta ao aluno do
Ensino Médio “uma fisica que possibilita uma melhor compreensdo do mundo
e uma formagdo para a cidadania mais adequada. Isso significa promover o
conhecimento contextualizado e integrado a vida cotidiana” (p. 05).

Em suma, essa atividade foi considerada importante, pois ao mesmo tempo em que
foi possivel trabalhar os conceitos de resisténcia, voltagem e corrente e poténcia, os
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alunos puderam ter contato com uma das possiveis fontes de geracao alternativa de
energia elétrica. Além disso, a presenga da professora das turmas durante a realizagdo
das atividades foi essencial, uma vez que pode, posteriormente, trabalhar as duvidas
dos alunos no intermédio entre uma atividade e outra.

2° Atividade: “Energia Solar Fototérmica”

A segunda atividade contemplou o estudo sobre a “Energia Solar Fototérmica”.
De inicio foi trabalhado com os alunos o significado de placas fototérmicas para, em
seguida, desenvolver a experiéncia com as mesmas. Para essa atividade foi exposta aos
alunos uma placa fototérmica confeccionada com garrafas pet’s de refrigerante, caixas
de leite longa vida e tubos de PVC. Além dos conceitos de Fisica e célculos envolvi-
dos na atividade experimental, foi possivel demonstrar aos alunos o funcionamento do
aquecedor solar de agua.

Para a montagem e execugdo do experimento foi utilizada como caixa de agua, uma
lata (de tinta) de 18 litros, isolada termicamente (com placas de isopor), na qual foi feito
dois furos, um na lateral parte superior e um na mesma lateral na parte inferior. Ao furo
inferior foi ligado o terminal inferior da placa sendo este a entrada da &gua fria. O furo
superior da lata é ligado ao terminal superior da placa, por onde a dgua aquecida (o
suficiente) consegue romper a barreira de potencial (desnivel) e retorna ao recipiente
a uma temperatura acima de 50°C. Foi destacado para os alunos que, quanto maior
essa barreira de potencial, (altura da lata em relagcdo a placa) maior seria a temperatura
necesséria para a agua sair da placa.

Ja os coletores solares foram confeccionados com caixas de leite e tinham a fun¢éo
de armazenamento do calor proveniente do Sol, aquecendo a &gua que estava no
encanamento. Esta, por diferenca de densidade, fazia com que a d4gua quente subisse
pelo encanamento. Um dos problemas encontrados era lidar com a perda de calor para
o ambiente, mas este foi amenizada por meio do uso das garrafas pet'’s, as quais im-
pediam a refrigeragdo pelo ar, uma vez que estavam envolvendo todo o encanamento
nas placas.

Destacamos que todo esse processo demorava certo intervalo de tempo, pois preci-
sava haver uma diferenca de temperatura na dgua, antes e depois do processo.

Posteriormente a explicagdo e execugao experimental do aparato foi discutido com
os alunos como todas essas informacgd&es e varidveis poderiam estar reunidas sob a for-
ma de equagdes para que os célculos pudessem ser efetivados. Ou seja, os alunos no-
taram que todo esse processo demorou certo tempo, em especial para que houvesse a
diferenca de temperatura na agua. Destacou-se que, tendo conhecimento de todas as
variaveis implicitas no experimento, seria possivel calcular a quantidade de calor utiliza-
da no processo e a poténcia das placas. Ou seja, para proceder aos célculos, as relagdes
entre as grandezas seriam dadas pelas seguintes equagdes: Q = mcAT (1) e P = Q/At,
sendo Q a energia térmica, m a massa de dgua aquecida, P a Poténcia, At a variagao do
intervalo de tempo e c o calor especifico da agua.

Em seguida, por meio da anotacdo dos dados durante a execugdo experimental e
de posse das equagdes, os alunos foram convidados a encontrar a quantidade de calor
e a poténcia provenientes da placa fototérmica.

Ainda, nesse mesmo dia, aproveitando a oportunidade e entusiasmo dos alunos
nessa atividade experimental, o grupo achou interessante e oportuno introduzir a ex-
plicagédo sobre o Principio de Pascal, j& que muito tinha a ver com o experimento da
placa. Para isso, um dos bolsistas lembrou que, por existir a diferenca de densidade é
que a dgua mais quente no interior da placa solar sobe e se aloja na parte superior da
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caixa. “Mas porque a agua mais quente sobe?" essa foi uma das questdes feitas pelo
bolsista aos alunos buscando provaveis explicagdes dos mesmos sobre o fenémeno.
Todas as explicagdes dos alunos foram anotadas na lousa.

Posteriormente, o bolsista executou outro experimento utilizando a mesma técnica
de explicagdo do por que os submarinos sobem e descem quanto estdo na agua. Para
a execugdo experimental foi levada uma garrafa plastica comum com tampa, e cheia
de agua. No interior da garrafa foi introduzida uma ampola de vidro aberta. Destacou-
-se que a ampola deveria estar de boca para baixo, para que estando cheia de ar, a
agua nao entraria e esta ficaria flutuando. Em seguida, o bolsista explicou que aplican-
do uma forga na garrafa, esta é distribuida uniformemente em toda a parede da garra-
fa e em todo liquido, e que este fenémeno ficou conhecido como Principio de Pascal.
Ou seja, quando uma forca é aplicada na garrafa, a pressdo na ampola aumenta, e o
ar por possuir propriedades elasticas, € comprimido, assim entra dgua no interior da
ampola se tornando assim mais densa que a dgua e, entdo, a ampola vai para o fundo
da garrafa.

Portanto, concluiu o bolsista aos alunos, que este fenémeno é semelhante ao que
ocorreu na placa fototérmica, na qual a 4gua quente por ter densidade menor que a
agua fria, devido a agitagdo maior das moléculas e, por conta disso, maior distancia
entre elas, fez com que a dgua quente ficasse menos densa e com isso por cima da
agua fria, saindo da placa.

Apesar dos contratempos, entre eles a instabilidade do Sol neste dia, o qual era
imprescindivel para a boa execugdo do experimento, o desenvolvimento da atividade
ocorreu dentro do previsto, isto é, a placa teve um rendimento considerado razoavel
dentro do que estava previsto. Foi possivel fazer com que os alunos tivessem a per-
cepgdo do aumento de temperatura da d4gua no interior da caixa, e, também, que ti-
vessem a compreensao do por que a 4gua mais quente se acumulou na parte superior
da caixa.

Contudo, essa atividade experimental também trouxe a oportunidade de discutir
ndo sé aspectos positivos, mas também possiveis desvantagens. Uma das desvanta-
gens desse tipo de placa foi apontada pelos bolsistas como sendo o processo de dila-
tagdo ocorrido nas mesmas, pois a variagdo da temperatura causava alteragdo em suas
dimensdes. Nesse momento, os bolsistas ressaltaram aos alunos que a compreensao
desse processo de dilatagdo requereria deles aprendizados do campo da termologia,
em especial, dos conceitos de dilatagdo. Esse processo de revisao foi feito explicando
aos alunos como ocorria o processo de dilatagdo linear do material por onde passava a
agua e que o calculo dessa dilatagdo poderia ser feito por meio da seguinte equagéo:
AL=L 0AT, em que o AL representava a variagdo do comprimento, L, o comprimento
inicial, o o coeficiente de dilatagdo linear e AT a variacao da temperatura. No entanto,
para o célculo da dilatagdo superficial e volumétrica, o que modificava na equagao
para calculos era somente o coeficiente de dilatagdo passando para B e v, respecti-
vamente, sendo =20 e y=30. Nesse momento, os bolsistas ressaltaram que era jus-
tamente esse tipo de dilatagdo que ocorria nas placas podendo diminuir a eficiéncia
das mesmas. Para que todas essas informagdes tivessem significado para os alunos,
mesmo entendendo que j& tinham passado por essa explicagdo no segundo ano do
Ensino Médio, os bolsistas levaram uma barra de aluminio e fizeram toda a demonstra-
cao experimental de dilatacao linear com a mesma.

Essa atividade permitiu, mais uma vez, mostrar aos alunos a existéncia de uma fonte
alternativa de obtencao de energia.
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3° Atividade: “Energia Edlica”

Para o desenvolvimento ndo sé dessa atividade, mas para as outras seguintes, foi
preciso trabalhar com os alunos, inicialmente, o funcionamento de um motor elétrico.
Foi colocado aos alunos que o motor elétrico é um dispositivo simples que transforma
um tipo de energia em outra. Uma primeira possibilidade é a transformacao da energia
quimica contida em pilhas em energia elétrica e essa, por sua vez, em energia mecanica.

Ja para que ocorra o processo inverso de transformagdo da energia, ou seja, de
mecanica para elétrica, o processo é outro. As fontes alternativas de energia, edlica,
hidrelétrica e térmica, convertem energia mecanica em elétrica por meio de um rotor
acoplado a pas e, em geral, faz com que haja uma variagdo de campo gerando uma
corrente induzida. Esse fendmeno é visivel, destaca os bolsistas, no cooler contido nos
computadores, pois ao fornecer energia elétrica ao ligar o mesmo, o cooler gera ener-
gia mecanica.

Dadas as devidas informagdes, os bolsistas passaram para a atividade prética desse
inicio de atividade. Inicialmente com uma pilha comum de 1,5V, foi mostrado aos alu-
nos como a energia armazenada na pilha por meio de rea¢des quimicas é transformada
em energia elétrica. A pilha foi ligada a um motor elétrico de um cooler transformando
energia elétrica em energia mecanica, gracas a interacdo dos campos magnéticos ge-
rado pela corrente elétrica (proveniente da pilha) nas espiras e o campo gerado pelo
ima permanente do motor. Foi explicado, também, que o campo magnético da bobina
é variavel por causa do corte que ha no circuito em algumas posi¢des da bobina e o
campo do ima permanente é continuo, propiciando, dessa forma, a transformagao de
energia elétrica em energia mecanica.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) enfatizam a abordagem desse tipo de
discussdo com os alunos, pois possibilita que os mesmos adquiram conhecimento sig-
nificativo ao relacionarem os processos fisicos as obtencdes de energia.

Em sistemas que geram energia elétrica, como pilhas, baterias, dinamos,
geradores ou usinas, identificar semelhancas e diferencas entre os diversos
processos fisicos envolvidos e suas implicacdes praticas. [...] Compreender o
funcionamento de diferentes geradores para explicar a produgao de energia
em hidrelétricas, termelétricas etc. Utilizar esses elementos na discussdo dos
problemas associados desde a transmissdo de energia até sua utilizagao resi-
dencial (BRASIL, 2002, p. 77).

Ao mesmo tempo, foi mencionado também que de acordo com o principio da con-
servagao de energia, vale a volta, ou seja, quando se fornece energia elétrica para o
motor, ele transforma essa energia em mecanica, e, entdo, quando se aplica uma ener-
gia mecénica ao motor essa energia mecanica € transformada em energia elétrica. O
rotor acoplado as pas do cooler, ao ser movimentado pelo ar em movimento provoca
uma variagdo no fluxo do campo magnético que atravessa a cada bobina, gerando
uma corrente induzida na bobina do cooler transformando, assim, energia mecénica
em energia elétrica.

Dessa forma, pode-se dizer, com certeza, que ndo existe gerador de energia, mas
sim um transformador de um tipo de energia nao utilizavel, para outro que seria mais
apropriado e util.

Nessa atividade a introdugao feita tratava do significado de energia edlica e seu pro-
cessamento. Em seguida, foram apresentados aos alunos os elementos que comporiam
o aparato experimental para a obtenc¢éo de energia por meio de “ventos”. Para isso os
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bolsistas mostraram que seria utilizado um aparato formado com uma roda contendo
algumas pas acopladas, sendo as mesmas giradas com o auxilio de um secador de
cabelos ligado. Foi explicado que, conforme o giro da roda, outra roda menor gira tam-
bém, por ligamento com uma correia. Essa roda menor est3, ainda, ligada a um motor
elétrico que transforma esse movimento em energia elétrica. No entanto, destacou os
bolsistas que, o motor sé transformava essa energia ao rotacionar para um lado, pois
no seu interior havia um diodo’ que sé funcionava em um sentido.

4 Atividade: “Energia Hidrelétrica”

Continuando as atividades, j& em meados do més de junho, a fonte de energia tra-
balhada desta vez foi a energia proveniente de hidrelétricas. Seguindo a plataforma
das atividades anteriores, de inicio os bolsistas falaram um pouco sobre essa fonte de
energia e suas implicagcdes para, em seguida, desenvolver a atividade experimental.

Nessa aula foi utilizado um aparato com pas ligado a um eixo que tem na outra ex-
tremidade, um rotor, ima, que gira dentro de um ferro em forma de U contendo uma
bobina de cobre. Foi explicado aos alunos que esse movimento transforma energia me-
canica em energia elétrica pelo mesmo principio do cooler. Mas a diferenca estava que
nesse experimento estava sendo utilizada a forga gravitacional, proveniente da energia
potencial da dgua, o que ocasionava o giro das pas.

Nesse caso, o jogo de imas recebia o nome de rotor, e este era o responsavel pela
variagao do fluxo magnético através da bobina e, por indugéo, possibilitava a conversao
da energia mecéanica em energia elétrica.

Para a execugdo desse experimento foi preciso ligar um jato de dgua (uso de tornei-
ra) e direciona-lo sobre as pas fazendo com que as mesmas girassem. Desse modo, os
alunos puderam compreender que para se obter energia elétrica em uma hidrelétrica
é necessario a transformacédo de energia potencial gravitacional da dgua (como a dgua
utilizada era proveniente da caixa de d4gua da escola, foi estimada a altura da mesma
e feitos os calculos aproximados da energia potencial da 4gua acumulada) em energia
mecanica das pas que ligadas ao rotor, transforma a energia mecanica em elétrica.

Também foi comentado na aula um artificio utilizado para aumentar a velocidade an-
gular dos rotores em caso de necessidade utilizando um jogo de roldanas. Neste caso,
as roldanas com didmetros maiores deveriam ser ligadas, posteriormente, as roldanas
de didmetros menores e, assim, aumentando a velocidade angular. Matematicamente,
essa relagdo poderia ser dada da seguinte forma: V = R. Foi lembrado juntamente com
os alunos a seguinte relagdo para que eles pudessem compreende o processo. " Saben-
do que o tamanho do raio é inversamente proporcional a velocidade angular isso quer
dizer que quanto maior o raio das roldanas, menor sera a velocidade angular” (Fala de
um dos bolsistas).

Apds todos os alunos compreenderem o funcionamento do experimento e fazerem
a associacao com uma hidrelétrica de verdade, foi introduzido o conceito de conserva-
cdo de energia mecénica. Os conceitos introduzidos foram de energia cinética (E), de
energia potencial (E ) e de energia mecénica (Emec). Mesmo sem trabalhar diretamente,
foram tecidos comentérios a respeito das outras formas de energia, tais como: energia
sonora, térmica, ou qualquer outro tipo de dissipacao de energia.

Black e Solomon (1985) assinalam que alguns estudantes reconhecem o princi-
pio da conservagdo da energia, mas ainda raciocinam como se a energia pudesse ser

7 Foi explicado aos alunos que o diodo era um semicondutor dopado com uma parte positiva e outra negativa. Seu
principio era comparado ao das placas fotovoltaicas. E muito utilizado em conversores de corrente continua para corrente
alternada que impede a passagem de elétrons em certo sentido.
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consumida ou desaparecer. Cerca de 15% dos estudantes utilizam ideias de transforma-
¢ao e dissipagdo da energia e 30% reconhecem que a energia pode mudar sua forma
de manifestacao.

5 Atividade: “Energia Térmica”

Nesta atividade a fonte de energia tratada foi a Energia Térmica. Os bolsistas expli-
caram que essa energia é gerada a partir do aquecimento da agua em uma caldeira,
por meio da queima de um biocombustivel ou combustivel féssil. O processo de ge-
racdo de energia ocorre da seguinte maneira: conforme a d4gua aquece, hé agitagéo e
expansao das moléculas ocasionando um aumento de pressao no interior da caldeira.
Essa alta presséo faz com que seja liberado vapor pela caldeira e, este, é capaz de girar
uma turbina que ligado a um gerador produz energia mecénica que consequentemente
é transformada em elétrica.

Acompanhando a evolugdo do trabalho humano ao longo da histéria, havera
que saber reconhecer a utilizagdo do calor para beneficio do homem, em ma-
quinas a vapor ou termelétricas, ou o calor como forma de dissipacdo de ener-
gia, impondo limites as transformacdes de energia e restringindo o sentido do
fluxo de calor. Nesse contexto, serd ainda indispensavel aprofundar a questdo
da “producéo” e utilizagdo de diferentes formas de energia em nossa socieda-
de, adquirindo as competéncias necessérias para a analise dos problemas re-
lacionados aos recursos e fontes de energia no mundo contemporéaneo, desde
o consumo doméstico ao quadro de producgéo e utilizagdo nacional, avaliando
necessidades e impactos ambientais. (BRASIL, 2002, p. 70)

Ainda, com relacdo a explicagdo sobre esse tipo de geragdo de energia elétrica,
os bolsistas aproveitaram para falar um pouco sobre energia quimica e o processo de
conservagao de energia. Foi citado, por exemplo, que para um combustivel possuir de-
terminada propriedade, ele teve que, antes passar por processos quimicos para ganhar
ou perder algum tipo de substancia. Também foi abordada a questdo de consciéncia
ambiental, explicando que a queima de combustiveis fésseis para a produgao de ener-
gia, libera gés carbénico (CO,), o qual é extremamente prejudicial a atmosfera terrestre.
Foi comentado, também, sobre a localidade e as perspectivas futuras para as usinas
térmicas no Brasil.

Com relagdo a parte experimental, os bolsistas enfatizaram que os equipamentos a
serem utilizados se resumiria a uma caldeira de cobre contendo uma vélvula, uma man-
gueira plastica para saida do vapor e uma pequena turbina de plastico, além de alcool,
que seria utilizado como combustivel.

Os bolsistas destacaram que este experimento era similar aos anteriores, mas com
o diferencial de que haveria a contemplagdo de outras varidveis fisicas, entre elas, a
introducdo de calor, pressdo e volume. Nesse sentido, ressaltaram que, a caldeira com,
aproximadamente, 300ml, ndo sofreria uma variagdo consideravel de volume, e que as
Unicas variaveis, nesse caso, seriam a temperatura no interior da caldeira, uma vez que
existia uma fonte de calor fornecendo calor para a caldeira e, também, a presséao, pois
a mesma é diretamente proporcional a temperatura. Sendo o volume constante, entdo,
com o aumento de temperatura, destacaram os bolsistas, haveria um aumento na pres-
sdo interna da caldeira, de modo que assim que a valvula fosse aberta a presséo interna
do vapor faria girar a turbina. Com isso, os bolsistas puderam sistematizar e significar
matematicamente essa explicagdo da seguinte forma: PV/T = PV, /T, onde P, repre-
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senta a pressdo inicial, V, representa o volume inicial, T, representa a temperatura inicial,
P.representa a pressao final, V, representa o volume final e T, representa a temperatura
final. Como no caso do experimento V, = V,, entdo, P.=P (T/ T).

Diante dessa contextualizagdo experimental sobre as relagdes matematicas estabe-
lecidas, os alunos puderam compreender o significado e importancia de cada variavel

no equacionamento matematico.
7° Atividade: “Energia em Geral”

Para finalizar o assunto energia, foi preparada pelos bolsistas uma Ultima aula procu-
rando estabelecer um debate entre os alunos, no qual seriam discutidos todos os tipos
de energia abordados até entao, desde a utilizagcdo até suas vantagens e desvantagens.
A proposta foi de uma aula com objetivos de revisdo de tudo o que foi discutido no
semestre.

A professora de Fisica das duas turmas foi convidada a participar da reunido como
avaliadora dos alunos, e para dar subsidios sobre o nivel de aproveitamento que os
mesmos tiveram apos as aulas. O debate foi aberto de forma que qualquer individuo
poderia participar com uma pergunta ao mesmo tempo em que qualquer um também
poderia fornecer a resposta. Ao final foi utilizada uma apresentagdo dudio visual exibin-
do algumas animagdes e fotos sobre os assuntos em questéo.

Esse dia contemplou uma aula mais tedrica, com levantamento de vérias questdes
envolvendo energia de uma forma em geral, desde suas fontes até sua utilizagéo e pro-
dugéo, culminando nos possiveis impactos ambientais. Os alunos apresentaram-se no
inicio um pouco apreensivos, mais depois de algum tempo, demonstraram interesse e
uma boa preparagao.

Dentro das Unidades Tematicas dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensi-
no Médio (BRASIL, 2002), especificamente em, “Calor, ambiente e usos de energia”, o
mesmo traz a importancia de se identificar as diferentes fontes de energia e processos
de transformacgéo presentes na produgdo de energia para uso social.

Algumas Reflexdes Provenientes da Implantacao do Projeto
Atividade sobre Energia Solar Fotovoltaica

Bolsista: “Pode-se concluir de toda essa atividade que, a interagdo com os alunos foi
bastante animadora e construtiva, pois os mesmos se mostraram motivados a aprender
ainda mais a matéria abrangida no experimento (resisténcia, corrente, voltagem) ao
poder dar significado ao conteldo da disciplina que estavam vendo juntamente com o
professor da turma. Os alunos do periodo da manha estavam mais por dentro do assun-
to, ja tinham um conhecimento prévio do assunto, pois a professora jé havia dado aula
sobre esse contetido. Os alunos da tarde ndo tinham um conhecimento do contetdo,
por isso foi necessario uma introdugdo tedrica mais minuciosa.”

Atividade sobre Energia Solar Fototérmica

Bolsista: “Os alunos mais uma vez se mostraram interessados em aprender. Durante
o periodo da manhé, o dia estava com uma insolacdo menor, por isso o aumento de
temperatura na agua foi pequeno. Durante a tarde com a ajuda do Sol foi possivel
demonstrar melhor o experimento e a 4gua aumentou consideravelmente sua tempe-
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ratura. Porém em ambos os periodos, o efeito foi consideravel e os alunos acreditaram
que é possivel economizar energia elétrica para aquecer dgua somente utilizando o Sol.
Os alunos do 3° colegial apesar de ndo terem visto termodinédmica e calorimetria dis-
seram que entenderam os conceitos e acharam interessante. Ja os alunos do segundo,
estavam comegando a aprender esses conceitos e com o experimento de dilatagdo tér-
mica foi possivel mostrar bem os efeitos do calor. A professora Sueli, em uma conversa
informal, disse que os alunos ficaram entusiasmados com o experimento e queriam até
mesmo construir um painel solar fototérmico. Apesar de ser um experimento ndo muito
visivel e os alunos ndo terem conhecimento prévio do assunto, os mesmos adoraram a
aula e perceberam que é possivel diminuir gastos com energia elétrica, principalmente
as meninas que ficam ‘horas’ no banheiro”.

Atividade sobre Energia Edlica

Bolsista: “Essa aula foi mais pratica e ndo envolvemos muitos conceitos, ja que po-
deriamos introduzir o assunto aos poucos como veremos a seguir. Discutimos a im-
plantacdo desse tipo de energia no Brasil discutimos os pontos positivos e negativos
da implantacdo do sistema, comentamos sobre as centrais ja existentes no Brasil, e se
seria vidvel um maior investimento nessa area. E apesar de a energia edlica ser um dos
tipos de geragdo de energia elétrica mais limpa até hoje existentes, os alunos ndo se
posicionaram a favor da implantagdo desse tipo de energia, pelo alto custo, e pelo fato
de encontrar muitas desvantagens, sendo a principal desvantagem, a inconstancia e a
falta de confianca nesse tipo de energia, uma vez que necessitamos inteiramente da
forca dos ventos para que possamos gerar energia”.

Atividade sobre Energia Edlica, Hidrelétrica e Térmica

Bolsista: "A aula foi mais pratica, sem muita teoria, por isso os alunos gostaram mais,
pois viram as coisas acontecerem. Os alunos da manha se mostraram menos motiva-
dos que os da tarde, que participaram mais da aula. Em geral, os alunos gostaram dos
experimentos e alguns quiseram montar alguns deles. Porém, o tema de energia ndo
foi muito discutido, pois era o tema da préxima aula que focalizaria as energias de uma
forma geral e tudo o que diz respeito ao assunto”.

Coordenador do Projeto: “O principal motivo que me levou a montar este tipo de
projeto multidisciplinar foi proporcionar aos alunos bolsistas (da fisica) ter uma experi-
éncia de se trabalhar com os vérios assuntos da ciéncia de forma diferente de como é
visto normalmente nas escolas, de forma fragmentada. Outra caracteristica do projeto
foi dar condi¢ées aos bolsistas e alunos da escola parceira de confeccionar o material
didatico e também os conjuntos experimentais que usariam nas aulas. Para tal os bol-
sistas tinham como base o cronograma a ser seguido, envolvendo-se em planejamento
das aulas, de palestras sobre o assunto, dos Kit’s, compra dos materiais necessarios,
conhecimento da estrutura das escolas envolvidas entre outras. As atividades extras
como citadas acima mexeu bastante com os bolsistas e tive a sensacido de certa euforia
durante essas atividades que exigiam organizagdo, anotagées determinagdo no cum-
primento dos prazos. O mesmo ocorreu com os participantes da escola parceira onde
professores e alunos e até mesmo funcionarios se preocupavam com os eventos prepa-
rando o ambiente com antecedéncia. Dos relatos fornecidos pelos bolsistas a partici-
pagdo dos alunos do ensino médio foi significativa, sesmpre fazendo muitas perguntas e
demonstrando muito interesse pelos diversos assuntos”.
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Algumas Consideracgoes

Diante de todo o exposto é passivel de consideragdo que a introdugéo de atividades
experimentais motivadoras, significativas de forma conjunta as aulas tedricas torna-se
uma estratégia eficaz, pois estimula ndo sé os alunos, mas também professor, o que
implica em um melhor aproveitamento do processo de ensino e aprendizagem.

Verificou-se, também, que houve um grande interesse por parte dos alunos sobre a
forma como o tema “Energia” foi abordado, fator atribuido a facilidade de compreen-
sdo do contetido envolvido nas atividades. Outro aspecto considerado importante foi
com relagdo a contemplagdo no projeto de um assunto considerado atual, ou seja, o
estudo das diferentes fontes de energia alternativa, assunto este que tem gerado polé-
micas e discussGes nos Ultimos tempos.

Com as aulas sobre fontes alternativas de obtencdo de energia, os alunos notaram
que o Sol é uma fonte inesgotavel de energia e que pode ser muito melhor aproveita-
do, sendo uma fonte limpa, ao mesmo tempo em que a confecgdo de alguns dispositi-
vos para aproveitamento de energia pode ser feito com materiais reciclaveis.

Além disso, ficou nitido para todos de que essa forma de relacionar atividade expe-
rimental e teoria ao mesmo tempo facilitou o aprendizado, implicando até em uma mu-
danga de concepgao extremamente dificil de ser “quebrada”, a de que Fisica é dificil
e, as vezes, até desprezivel.

Quanto a participacao dos bolsistas (futuros professores) pode-se perceber por meio
dos relatos que esta experiéncia foi muito vélida e proveitosa. Para os mesmos, a in-
troducdo de experimentos envolvendo um tema atual, juntamente as aulas teoricas,
mostra ser uma eficiente ferramenta quando se trata da introdugdo de novos conceitos
de ciéncias e a reavaliagdo de outros ja vistos. Foi notdrio, para eles, a importancia
dada a necessidade da utilizacdo de fontes alternativas de energia e os cuidados com
impactos ambientais, tecnolégicos e a forte relagdo estabelecida entre essas a questdes
econdmicas, politicas e sociais.

Outro ponto considerado fundamental foi o envolvimento da Escola Parceira e o
preparo da Professora colaboradora externa que além de dominar os assuntos apresen-
tados e, provavelmente, por isso, conseguiu manter o grupo estimulado a participar das
atividades durante o desenrolar do projeto em questdo, além de despertar na maioria
deles o interesse pela Universidade.

Ficou claro que a maioria dos alunos possui uma ideia muito restrita e até fechada
sobre energia, sendo para eles a energia elétrica a Unica forma de sem qualquer preo-
cupagdo com a forma que ela foi gerada. A maioria dos alunos estava satisfeitos com
os quadros energéticos do Brasil e ndo estavam preocupados com a dependéncia do
Brasil das hidrelétricas. Depois de algumas discussdes, e alguns dados apresentados,
pudemos perceber uma mudanca na postura da maioria dos alunos e ate sugeriram
outras formas de energia que poderiam ser viaveis.

Em suma, esperamos que com essa experiéncia os alunos, futuros cidadaos, além do
ensino aprendizagem possam sendo agora em um futuro préximo refletir sobre essas
questdes e, quem sabe, alterar de alguma forma, o quadro energético brasileiro.
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Gente Grande Também Brinca? A Ludicidade no
Ensino Fundamental

Natélia de Angelo Leal’
Elizabeth Piemonte Constantino?

Elisabeth Gelli Yazlle?
Vanessa Gimenez Ferreira*

Resumo

Apds a promulgagdo da Lei n® 11.274 de 6 de fevereiro de 2006, as criangas de seis
anos de idade passaram a ser, obrigatoriamente, matriculadas no 1° ano do ensino
fundamental, direcionado ao ensino da escrita, da leitura e do célculo. Esta novidade
que formaliza a retirada da crianga dos espagos ludicos oferecidos na Educagao Infantil
— até entdo para criancas de zero a seis anos, em creches e pré escolas — tem sido
motivo de diversos debates académicos, centralizados na importéncia do brincar para
o desenvolvimento da crianga e a constituicdo de sua subjetividade. Nesta perspec-
tiva, pensamos que atividades lidicas poderiam ser mantidas nos espacos escolares
do ensino fundamental, especialmente no1° ano que atende as criangas de seis anos.
Propusemos a uma escola publica do municipio de Assis um trabalho com criangas e
professores, visando resgatar a ludicidade na instituicdo. E, neste relato apresentamos
reflexdes desta experiéncia que, a nosso ver, deve consolidar-se na escola publica, com
a colaboracao da Universidade como local que produz conhecimentos sobre a infancia
e a sua especificidade.

Palavras-chaves

Ensino fundamental de 9 anos — Brincar — Formac&o de Professores

Bolsista Nucleos de Ensino - Aluna do Curso de Psicologia - FCL de Assis

Orientadora -Professora Assistente Doutor- Curso de Psicologia — FCL de Assis

Co-orientadora - Professora Assistente Doutor, aposentada - Curso de Psicologia - FCL de Assis
Colaboradora — Aluna do Curso de Psicologia — FCL de Assis

A& woN -
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Ensino Fundamental de Nove Anos: e o Lugar da Brincadeira?

A organizagdo do Ensino Fundamental de 9 anos, Lei n® 11.274 de 6 de fevereiro de
2006, tem provocado diversos debates na comunidade académica do Brasil que, his-
toricamente, se posicionou a favor da pequena infancia como um periodo que guarda
especificidades e caracteristicas préprias no decorrer do desenvolvimento humano, de-
vendo ser cuidada e educada considerando-se tais especificidades como direitos vitais.

O que se discute é se essa proposta oficial significa uma tendéncia positiva, por uma
busca de aprimoramento ou se é mais uma acgdo de cunho politico-econémico, uma
mudanca apenas estrutural. As criangas estdo sendo escolarizadas cada vez mais preco-
cemente e é importante pensar em espacos que mantenham a brincadeira como forma
privilegiada de desenvolvimento e nao apenas considerar a escola como momento de
aquisicdo de conteldos.

Alei 9.394/1996 de Diretrizes e Bases da educacgdo nacional (LDB), em seu Artigo
32 estabelecia que

O ensino fundamental, com duracdo minima de oito anos, obrigatério e gra-
tuito na escola publica, terd por objetivo a formagdo basica do cidadaol...].
(BRASIL, 1996)

Apds a promulgagdo da o artigo 32, recebe uma nova redagdo

O ensino fundamental obrigatério, com duragdo de nove anos, gratuito na
escola publica, iniciando-se aos seis anos de idade,terd por objetivo a forma-
céo basica do cidadéo [...]

E continua com as seguintes observacoes:

...terad por objetivo a formacao basica do cidaddo, mediante: |- O desenvolvi-
mento da capacidade de aprender, tendo como meios béasicos o dominio da
leitura, da escrita e do célculo]...] (BRASIL,1996).

Dessa forma, fica clara a intencao da alfabetizagdo como prioridade no ensino fun-
damental, tendo em vista que criangas de seis anos, apoés a lei 11.274 passaram a,
obrigatoriamente, freqlientar o ensino fundamental. Evidencia-se a preocupagdo com
as potencialidades pedagodgicas.

Segundo Barros, 2008:

Refletindo a luz da teoria histérico- cultural, o préprio documento em si ja se
posiciona como uma mola propulsora para a antecipagdo da escolarizagéo, en-
volvendo questdes como a propria alfabetizagdo precoce. O espaco do brin-
car, desse modo, vai-se tornando cada vez mais reduzido. (BARROS, p. 49)

As criangas estdo sendo escolarizadas mais novas e é importante pensar em espagos
que mantenham a brincadeira como forma privilegiada de desenvolvimento e nao ape-
nas considerar a escola como momento de aquisi¢do de contetdos.

Inserir o brinquedo nas atividades das criancas do primeiro ano do ensino fundamen-
tal requer saber a visdo que se tem da infancia; é considerar a crianga como participante
de um contexto histérico-social.
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Sobre a Infancia e o Brincar

Considera-se a infancia um fenémeno historicamente construido e o seu surgimen-
to corresponde a consciéncia de sua especificidade no processo de desenvolvimento
humano.

Diversos autores falam sobre a histéria da infancia e do brinquedo na sociedade
ocidental sob enfoques também distintos.

Conforme Philippe Aries - que estudou a histéria social da crianca e da familia - esse
conceito inexistia no periodo denominado Idade Média e a crianga assim que pudesse
se desvincular das necessidades basicas supridas pela mée se inseria nas atividades
dos adultos, exercendo trabalhos com os mesmos. (ARIES, 1981)

Ja nos séculos XVI e XVII a crianga comega a ser diferenciada dos adultos, fato que
pode ser observado nas vestimentas usadas pelas criancas retratadas em pinturas e
outras fontes iconograficas; havia a exaltacdo de sua gracga, de sua ingenuidade. Ainda
no século XVII ocorre um aumento de atencdo a infancia devido a influéncia da Igreja
que esperava um aperfeicoamento da moral, intervindo, para isso, na educagéo, visan-
do corrigir as criangas - que eram vistas como nascidas sob o estigma do pecado - para
ensina-las o caminho do bem.

A partir da Revolugao Francesa, no século XVIII, com a ascenséo social da burguesia,
a educacao dos filhos tornou-se muito importante, pois sem formagdo e conhecimen-
tos os futuros adultos ndo poderiam garantir a manutengdo dos bens herdados, nem
conseguiriam ascensao social, caso os pais ndo possuissem posicdes sociais favoraveis.

Assim, as escolas assumiram o papel de ponte para o futuro, de etapa de iniciagado
para a vida e o trabalho, preparando a crianga para assumir fungdes adultas.

No século XIX com a Revolugdo Industrial e as mulheres dispondo de mé&o-de-
-obra para a industria, a sociedade encarregou-se do cuidado com as criancas, que
permaneciam durante o dia em creches ou outros equipamentos informais, de cunho
assistencialista, como as chamadas “creches domiciliares”. Assim se originam as insti-
tuicdes de cuidados com a infancia.

Particularmente no Brasil do século XVI, face a colonizacdo e as intervencdes dos
jesuitas, a crianga passou a ser compreendida como mistica; era o chamado mito da
crianga santa. O intuito do trabalho das Companhias de Jesus era o de esvaziar a iden-
tidade indigena (PRIORI, 1991) que poderia significar a manutengao da crianga em seu
estado selvagem.

A fungao e o carater das creches no Brasil, que datam do fim do século XIX, sempre
atenderam aos interesses politico-sociais da histéria do pais, e tiveram como principal
caracteristica o assistencialismo adultocéntrico, para uma crianca periférica, passiva e
carente.

A partir da década de 70, do século XX, com o movimento de Luta por Creches,
empreendido por mulheres, segmentos da Igreja Catodlica e intelectuais, o Estado bra-
sileiro comeca a ser solicitado a oferecer “(...) equipamento especializado para atender
e educar a crianga pequena” (MERISSE, 1997, p.49).

E, finalmente com a Constituicdo Federal promulgada em 1988 fica assegurado -
como dever do Estado - o atendimento em creche e pré-escola as criangas de 0 a 6
anos de idade (BRASIL,1988).

Na década de 90, a Lei N° 9394, de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB) vem reafirmar o dever do estado de atender a todas as
criangas pequenas em creches e pré-escolas — primeira etapa do Ensino Basico - como
direito seu, independentemente de tratar-se de filhos de mae trabalhadora (BRASIL,
1996).
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A pré-escola — que de acordo com a LDB, atende a criangas de 4 a 6 anos — tem
se constituido, mesmo nas instituicdes publicas, como instituigdo meramente esco-
larizadora. Nesta perspectiva, ao final desta etapa, a crianga deve realizar uma série
de encaixes preponderantemente cognitivos, assim como aprendeu com os jogos de
encaixe, com formas e exigéncias diversas, revelando se atingiu a maturidade do de-
senvolvimento motor, se esta pronta para adentrar o ensino fundamental.

Diferentemente da escola fundamental, a Educagao Infantil deve ser o espago e o
tempo para o ludico, para o brincar, como forma privilegiada de socializagdo e apren-
dizagens. Neste periodo, interagindo com outras criangas e adultos profissionais, e
exposta a experiéncias que considerem a sua especificidade, a crianga tem a oportuni-
dade de desenvolver sua curiosidade e suas diversas formas de expressao. Nao deve
haver contelidos para serem passados, programas para cumprir.

Esteban nos aponta as semelhancas entre a pré-escola que vem sendo equivocada-
mente realizada em grande parte de escolas publicas e privadas e o 1° ano, nos quais
o conhecimento deve ser organizado de forma seqlienciado e hierarquizado, consi-
derando a sua aquisicdo como um movimento linear e cumulativo dirigido as fases de
desenvolvimento em que a crianga se encontra (ESTEBAN, 1993)

Depara-se, entdo, como uma pré - escola onde o ludico — opondo-se ao sério e ao
trabalho - é abandonado, perdendo-se o espago para uma infancia que brinca em to-
dos os demais tempos escolares.

A reflexao acerca do brincar, dos jogos e suas relages com a infancia é feita por
varios tedricos.

Do ponto de vista sdcio antropoldgico, ao resgatar a histéria do brincar, Brougeére nos
fala que a cultura parece ter designado o brincar como uma atividade que se opde ao
trabalho, caracterizada por uma oposi¢do ao que é sério, caracteristicas estas advindas
dos jogos de azar que a Idade Média procurava combater. Tal concepgdo modifica-se
com a revolugdo romantica. Salienta ainda que “se ha expressao de um sujeito no jogo,
essa expressao insere-se numa cultura que lhe dé sentido” (BROUGERE, 1998, p. 22).

Froebel (citado por Kishimoto, 2002). defendia a expressédo da natureza infantil por
meio de brincadeiras livres e espontaneas, porém na pratica as brincadeiras foram dire-
cionadas para a aquisicdo de contetidos escolares.

As obras de Froebel despertam interesse pela auto-atividade da crianga, liberdade
de brincar e expressar conflitos internos e pelo jogo como fator de desenvolvimento in-
tegral da crianca e o papel da brincadeira enquanto elemento para o desenvolvimento
simbdlico.

Para a perspectiva socio-histérica de Vygotsky a crianga se utiliza de recursos sim-
boélicos préprios e a brincadeira é uma atividade simbdlica e uma atividade cultural
(VYGOTSKY, 1987)

Mrech, no capitulo “Além do sentido e do significado, a concepcao psicanalitica da
crianga e do brincar” (in: KISHIMOTO, T.M. 2002), resgata que também a psicanalise
enfatiza a importancia de se passar a palavra a crianca e que o brincar traz a histéria
desta. Faz uma critica as teorias de estagios de desenvolvimento pois pré-concebem
o modo de desenvolvimento da atividade ludica da crianga sendo que esta possui sua
especificidade.

Em 2006, o Ministério da Educacao preparou um material orientador intitulado “En-
sino fundamental de nove anos: orientagdes para a inclusdo da crianga de seis anos de
idade” ( BRASIL, 2006). E, em um dos capitulos, aquele escrito por Angela Meyer Bor-
ba ha uma discussdo sobre o “O Brincar como modo de ser e estar no mundo”.

Esta autora questiona se é possivel que o professor de ensino fundamental (e, é
claro, o da Educacéo Infantil) e a escola organizem o seu trabalho de uma outra forma
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de modo que o espago para o brincar seja garantido. Diz ela que “muitas vezes nos
sentimos aprisionados pelos horarios e conteldos rigidamente estabelecidos e nao
encontramos um espago para a fruicdo, para o fazer estético ou a brincadeira”.(BORBA,
2006, p. 35)

O jogo como recurso didatico ndo contém os requisitos basicos que configuram
uma atividade como a brincadeira: ser livre, espontédneo, ndo ter hora marcada, nem
resultados prévios e determinados. Enfim, o brincar por si sé constitui uma ferramenta
facilitadora de outras aprendizagens como as de ensino formal. E assim conclui Borba:

Perceberemos também, com mais profundidade, que a escola, como espago
de encontro das criangas e dos adolescentes com seus pares e adultos e com
o mundo que os cerca, assume o papel fundamental de garantir em seus espa-
cos o direito de brincar (p.43).

Através da brincadeira a crianca cria, recria, imagina, elabora conflitos; e a informa-
lidade da brincadeira possibilita a construgéo e a ampliacdo de competéncias e conhe-
cimentos nos planos da cognigédo e das interagdes sociais, o0 que tem consequéncias na
aquisi¢do de conhecimentos e na saudavel constituicao dos sujeitos.

...as criangas sdo vistas como cidadaos com direitos, membros de um grupo
social, agentes de suas proprias vidas (embora ndo agentes livres) e como
co-construtores do conhecimento, identidade e cultura. A infincia esta rela-
cionada a fase adulta, mas ndo hierarquicamente, ao contrario, é uma etapa
importante da vida em si mesma, que deixa tragos nas etapas posteriores. Nao
estamos preocupados apenas com o adulto que a crianga vai se tornar mas
com a infancia que a crianca esté vivendo. (MOSS, 2002, p.242).

Assim, a partir de observagdes e de entrevistas com a diretora e professoras de uma
escola publica do municipio de Assis - SP, procuramos introduzir o brincar como ativida-
de intencional e deliberada de professores do 1° ano do Ensino Fundamental.

Procuramos, também, refletir com as professoras sobre o brincar como atividade
privilegiada para o desenvolvimento, a aprendizagem e a socializagdo de criangas pe-
quenas; refletir com as professoras sobre suas histérias de infancia, seus brinquedos
e suas brincadeiras como elementos constitutivos de seu préprio desenvolvimento,
aprendizagem e socializagdo; criar condigdes, juntamente com as professoras, para que
seja introduzida a ludicidade no seu cotidiano de sala de aula e em outros espagos e
tempos possiveis.

O Que Ouvimos e o Que Vimos: a Pratica do Brincar com Criancas de
1° Ano em uma Escola Publica.

Reafirmando o que se relatou, a inser¢do do brinquedo nas atividades das criangas
do primeiro ano do ensino fundamental requer uma visdo que se tem da inféncia; é con-
siderar a crianga como participante de um contexto histérico-social. A agéo livre requer
uma visdo de educacgdo centralizada na crianca, é fazer ouvir as suas vozes.

Pensando-se nessa proposta de inser¢do do brincar no Ensino fundamental como
forma de desenvolvimento, interagdes e multiplas aprendizagens, adentramos os mu-
ros da instituicdo para desenvolver o projeto com a participagdo de sete professoras de
1° e 2° ano e com as criancas de seis e sete anos.
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Iniciamos o projeto apresentando a diretora da Escola e seus professores a impor-
tancia desse espaco, proposto por nés, para o desenvolvimento infantil. Na reunido
de apresentagdo, em determinado momento, uma das professoras comentou que “as
criangas ndo sabem brincar, ficam reproduzindo o que véem na TV e jogos eletrénicos”.
Este breve comentério nos remete a reflexdo sobre a gradual extingdo dos tempos e
dos espacos para a brincadeira esponténea, tornando-se mera repeticdo da midia.

Percebemos que, quando a escola disponibiliza o espaco para brincadeira, propde
um brincar dirigido, controlado por regras e intengdes pedagdgicas que tem por ob-
jetivo apenas o preparo da crianga para o sistema produtivo.

Por entendermos o brincar como oportunidade e possibilidade de criagdo, socia-
lizagdo, elaboracdo de conflitos, nossa intencdo ndo estava em inserir a brincadeira
como processo de aprendizagem visando a escolarizagéo.

Ao convidarmos os alunos para a préatica ludica, estendiamos o convite para os
professores, visando criar condigdes para a construgdo de multiplas interagcdes que-
carregadas de sentido para adultos e criangas — permitissem construgdo de novos
saberes e conhecimentos.

A escola possui uma sala de brinquedos que, conforme a diretora também é uti-
lizada para refor¢co, quando estd ociosa, pois as criangas tém horario semanal para
brincar. De acordo com sua opinido, uma sala de brinquedos é importante para que as
criangas nao fiquem muito tempo sentadas, embora possa haver criangas que estejam
“cansadas de brincar”.

O que a crianca fazia |4 no Ensino Infantil ela continua fazendo aqui, ndo digo
as escolas particulares porque é melhor, o espaco fisico, mas eu acredito que
as criangas nao sairam perdendo, o que mudou foi o nome, pelo menos pro-
curamos garantir o direito de brincar com essa salinha de brinquedos.

Também conforme a diretora, “ja no Ensino Infantil ha a cobranca da alfabetizacédo
e, nesse sentido a brincadeira direcionada ajuda na aprendizagem”.

Desejamos saber se a instituicdo preparou-se para receber criangas de 6 anos no 1°
ano, conforme prescreve a nova legislagdo. E fomos esclarecidos que antes da escola
receber as novas criangas, a escola recebeu material apostilado, para estudarem a
alfabetizacdo das criancas de seis anos.

No recesso de julho de 2006 tiveram esses Grupos de Estudos realizados com
professores e diretores, estudos sobre a infancia, em vista da perspectiva so-
cial, psicologia, emocional, cada Grupo com um tema, todo o documento do
Ensino fundamental de 9 anos, varios textos sobre o Walter Benjamin, deram
pra gente estudar.

Ainda de acordo com a opinido da diretora, as professoras da escola estdo bem
preparadas para trabalharem com a alfabetizagdo, permanecendo por dois anos con-
secutivos com a mesma turma de alunos.

Eu acho que nao tirou o direito da crianga brincar, pode néo ter sido o ideal,
mas aqui no Brasil que escola que tem esse ideal?

Um aspecto relevante é o uso dado a sala de brinquedo: pudemos observar a gran-
de preocupacgao com a escolarizagdo a partir do uso primordial desta sala para o refor-
¢o escolar. Dessa forma, interdita-se a sala do brincar proibindo-se o proéprio brincar.
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As brincadeiras sdo restritas as aulas de educacao fisica -onde o brincar é dirigido
e ndo informal e espontaneo - além de alguns poucos passeios.

As professoras sao muito boas, acho que isso ajuda muito, o gosto mesmo,
isso talvez seja mais importante do que a crianga brincar. As criancas partici-
param da Feira do livro, pic nic, educacéo fisica (recreacéo).

Apds alguns encontros comegamos a utilizar o espago do péatio - também muitas
vezes ocupado por atividades extra sala como a educacgéo fisica - e a sala de brinque-
dos para possibilitar a interagcdo entre os alunos e professores.

Se, através do brincar os alunos tem a possibilidade de trocas de objetos, de
idéias, de experiéncias - um verdadeiro processo aprendizagem significativa através
do contato com o outro - pudemos perceber, através da observagéo, ja no primeiro
encontro com as criangas em ambiente escolar, como sao impedidas intera¢des en-
tre elas. Assim, quando convidadas para brincadeiras com cordas, pedes, petecas e
bolas de gude, criangas de 1° ano se apresentaram mais solitérias.

Alguns brinquedos tradicionais como o bilboqué e a bola de gude ou sédo des-
conhecidos pelas criangas ou nao sao utilizados conforme suas regras originais. As
bolas de gude, na maioria das vezes, sdo manipuladas como comidinha ou quem
tem mais. Uma das criangas do 1° ano levou papel em forma de dinheiro e brincava
de vender e comprar bolinhas. Através desta relagao entre os alunos surgiu a neces-
sidade do contato com as regras do cotidiano, como o dinheiro e com as contas,
contato com a frustracdo de ndo ter o “dinheiro” para obter a quantidade desejada,
permitindo que esta brincadeira se tornasse fonte de descobertas sociais.

Em uma das horas ludicas proposta por nés, um menino do 1° ano chorou durante
todo o tempo da brincadeira, ao nos aproximarmos: ele dizia “querer ir embora pra
casa, que o tempo ia demorar para passar”. Essa atitude se assemelha ao chamado
“periodo de adaptagdo” usualmente realizado na educagéo infantil. Qual sera o sig-
nificado de um 1° ano escolarizador e disciplinador para essas criangas?

Em um determinado contexto, a diretora da escola, perguntou-nos como brinca-
vamos, pois seu filho, também participante do projeto, apds brincar na escola, pediu
a mae que comprasse bolinhas de gude para brincar em sua casa. A brincadeira ndo
tinha o intuito de ensina-los a utilizar os brinquedos de forma “correta”, mas sim pro-
mover interagdes, para assim, com o outro, compartilharem dividas, conhecimentos
e experienciarem novas formas de se relacionar com o mesmo objeto.

Pudemos observar as reagdes de algumas professoras frente ao trabalho que rea-
lizdvamos com as criangas. Distinguimos modos diferenciados de envolvimento das
educadoras com as criancas e o brincar: algumas ficavam sentadas como se o brin-
car fosse somente para as criangas, e elas como gente grande, deveriam manter-se
afastadas da brincadeira; outras jogavam petecas com seus alunos, brincam de fan-
toches.

Uma das professoras revelou-nos que gosta muito de brincar e que no ano passa-
do fez, juntamente com seus alunos, petecas de jornal e pipas.

Ao possibilitar as criangas um brincar livre de intengdes escolarizantes elas pude-
ram relacionar-se com brinquedos tradicionais, aprender utiliza-los no contato com
o outro, fazer teatros produzidos por eles com fantoches de meia, e, de simbolizar
desejos através dos bonecos. Uma das meninas queria brincar de casais de namora-
dos, outra com os fantoches simulava mordidas em outra menina.

As professoras, na pratica, puderam experienciar a importancia do brincar como
forma de trocas, de interagdes, de aprendizagens significativas. Varias resistiram, em
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um primeiro momento, em brincar com as criangas, mas os proprios alunos procura-
vam a ajuda das educadoras e a integravam nas brincadeiras.

Durante os horérios destinados ao estudo dos professores (HE) alguns temas foram
abordados como: a importancia do brincar para o desenvolvimento infantil, com énfase
a expressdo, a socializagdo, a simbolizagdo, a apreensdo de regras sociais, e as trocas
de conhecimentos.

Algumas Consideracgoes

Nossa experiéncia em uma escola publica no municipio de Assis-SP permitiu que
constatdssemos que a atual legislacdo que obriga criangas de seis anos de idade serem
matriculadas no 1° ano do ensino fundamental, tem como conseqliéncia negativa a
antecipagdo da escolarizagdo e da alfabetizagdo no seu formato tradicional, negando
espacos de ludicidade aos alunos.

A partir da fala e de atitudes dos profissionais de educagdo da instituicdo, pareceu-
-nos que essa posigao desmerece o brincar, comparando-o ao 4cio, a auséncia de pro-
dutividade.

O conhecimento atual sobre a infancia, e o desenvolvimento da crianga nos mostra a
importancia do brincar como forma de contato com o mundo, no qual a crianga experi-
menta, aprende, conhece, com a intermediagdo de adultos qualificagdo para esta agao.

Nossa analise nos leva a considerar que os cursos superiores que preparam profissio-
nais para a educagdo parecem insuficientes ao vitimizar seus alunos (futuros educado-
res) como engrenagens de um sistema produtivo, que desqualifica o ludico e privilegia
a massificagdo alienada de contelidos; nestas circunstancias o brincar aparece no coti-
diano de criangas e adultos apenas como auxiliar de praticas pedagdgicas.

Pensando nos espacos e tempos oferecido pelo ensino fundamental as criancas de
seis anos por conta da Lei n® 11.274 de 6 de fevereiro de 2006 e da ideologia que a
sustenta, procuramos, além de proporcionar espagos ludicos para as criangas, criar tam-
bém um espago para os professores, onde lhes fosse permitido libertar-se das amarras
das praticas essencialmente pedagodgicas e escolarizantes — propdsito convencionado
do ensino fundamental - para experimentar uma relacdo de aprendizagem que seja
repleta de sentidos para seus alunos e para consigo mesmos.

Cabe ressaltar o papel da universidade publica - que constréi conhecimento sobre a
educagdo e sobre como as criangas se desenvolvem e aprendem - no sentido de inter-
mediar a entrada desse conhecimento nas préaticas educativas.
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Imagem, Arte e Ensino de Histéria

Ana Raquel Portugal '
Karine Aleixo?

Resumo
Este projeto teve como objetivo o estudo e uso de imagens como ferramenta de
ajuda no processo de aprendizagem dos alunos de escolas publicas do ensino funda-

mental. Através da interpretacdo da obra de arte se promoveu a reflexao e construgao
de conceitos necessérios para a compreensao histérica da sociedade atual.
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O presente projeto teve como objetivo o uso de imagens® em sala de aula como su-
porte didatico no ensino de histdria, tendo como metodologia de trabalho estabelecer
a relacdo que alunos da rede regular de ensino publico possuem com o mundo imagé-
tico que os rodeia e fazendo uso dessa relagdo no aprofundamento do saber histérico.

Conforme nos diz Paulo Knauss, “as imagens pertencem ao universo dos vestigios
mais antigos da vida humana que chegaram até nossos dias” e sdo capazes “de atingir
todas as camadas sociais ao ultrapassar as diversas fronteiras sociais pelo alcance do
sentido humano da visdo”. Assim, ndo devemos “desprezar as imagens como fontes
da Histéria”, porque poderiamos “deixar de lado ndo apenas um registro abundante,
e mais antigo do que a escrita, como também deixar de reconhecer as vérias dimen-
soes da experiéncia social e a multiplicidade dos grupos sociais e seus modos de vida”
(2006, p.98-100). Ainda segundo o raciocinio desse autor:

(...) a Histéria como disciplina tem um encontro marcado com as fontes visuais
e isso pode ser ilustrado pelo tema cléssico e conhecido de Edipo. Na histéria
do rei de destino tragado, o Unico a advertir sobre os acontecimentos era o
personagem cego, que enxergava o que os dotados do sentido da visdo nao
conseguiam ver. Ao final, como forma de encontrar-se com seu préprio desti-
no, Edipo se condenou & cegueira, por nunca ter enxergado com o seu pro-
prio olho a evidéncia dos fatos. Na histéria do drama antigo fica a adverténcia
sobre a tensdo que existe entre a visao e o olhar, entre a capacidade de ver
e o ato de enxergar. Expde-se o paradoxo de que a visdao pode cegar, e que
na cegueira é possivel enxergar. A dialética entre o ver e o ndo-ver interroga
o conhecimento como fruto do sensivel, defendendo a ponte entre o dado e
a abstracdo que permite ver onde os outros ndo véem. Trata-se de definir o
olhar como pensamento e fazer dele matéria do conhecimento histérico (2006,
0.115),

Considerando a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional Lei n°® 9.394, secédo
Ill, art. 32°, paragrafo Il e lll, o ensino fundamental tem como objetivo oferecer ao aluno
uma formagdo basica de cidaddo, para que ele seja capaz de entender seu ambiente
natural e social, no que tange a tecnologia e as artes e na compreensédo de valores da
sociedade.

Entendendo que nosso ambiente social hoje é baseado no estimulo visual, aonde
informacdes aparecem em forma de comerciais, videos-clipe, outdoors, etc., tudo é
pautado na recepcéo e assimilagcdo imediata dessas imagens exigindo uma leitura rapi-
da daquilo que nos é transmitido.

Uma imagem ou texto visual forma opinides poderosamente e a sua memoria
é frequentemente mais duradoura que a de um texto tradicional (escrito). Num
sentido genérico, uma imagem é um texto visual que pode ser lido porque é
um meio de comunicacéo (visual). E também um meio de comunicacéo cultu-
ral de atitudes, valores, ideias e sentidos na sociedade e consequentemente
pode ser usado pedagogicamente para alterar comportamentos e explorar as
construgdes sociais e culturais dos alunos. Promover a aprendizagem sobre
como ver atenta e criticamente textos visuais constitui um convite nao so6 para
compreender o texto visual per se (as suas formas de usar técnicas visuais para

3 Imagens desde representacdes artisticas como obras de arte, fotografias, passando pela de uso funcional, sinalizacdo,
avisos até as de uso publicitario.
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criar sentido, a sua inovacdo na relacdo com outros textos visuais, etc.), mas
também um encorajamento a compreensdo de como se representa a realidade
(MORGADO, 2009, p.146).

Ensinar a ver torna-se uma tarefa importante a ser realizada pelos docentes, visto
que atualmente ocorre uma retengdo rapida e superficial das informacdes visuais, ha-
vendo um descarte igualmente répido e tal leitura ndo raras vezes vem destituida de
critica e profundidade. Dessa maneira, tal mecanismo de absor¢do da informagdo tem
efeitos prejudiciais em criancas e adolescentes, viciando o olhar e os tornando aptos
somente a leituras rapidas e superficiais.

No decorrer do projeto percebemos que um dos provéveis resultados disso € a gran-
de dificuldade dos alunos em entender e assimilar conceitos abstratos e localiza-los no
tempo e no espacgo, que é uma exigéncia do pensar histérico.

Com isso o projeto alinhou-se as propostas dos PCNs:

As questdes relativas a globalizacdo, as transformagdes cientificas e tecnolégi-
cas e a necessaria discussdo ético-valorativa da sociedade apresentam para a
escola a imensa tarefa de instrumentalizar os jovens para participar da cultura,
das relagbes sociais e politicas (1997, p.34).

Observando essa realidade social e cultural percebemos a necessidade de trabalhar
historicamente o uso das imagens dentro da sociedade de consumo na qual estamos
inseridos, sendo bombardeados diariamente por imagens publicitérias que nos conven-
cem da “necessidade” de comprar, vestir, viver de formas pré-determinadas pela nossa
sociedade.

Houve também a necessidade de construir uma relagdo com a histéria, seja ela co-
letiva ou pessoal, e a imagem, que se tornou uma ferramenta completa para isso, pois
pode ser utilizada tanto no ambito da subjetividade individual quanto do relato his-
térico. Trabalhando a capacidade de assimilagdo das imagens por parte dos alunos
partindo do seu aparato imagético e utilizando sua percepgao como ponto de ligagdo
entre a imagem e o conteldo histérico estudado, ampliamos sua maneira de ver, ler
e apreender os significados do mundo que o cerca. Tendo o ensino de histéria como
pano de fundo, esse projeto visou estimular o gosto do aluno pela arte e isso ampliou
seu aparato imagético, conseqlientemente sua capacidade cognitiva.

Examinando o entendimento dos alunos sobre o mundo de imagens que o cerca,
mesmo que tenham construido suas impressoes através dessa leitura superficial, o uti-
lizamos na preparagao didatica, visando maior eficacia no que diz respeito ao entendi-
mento da proposta pelos alunos. Inicialmente apresentamos uma imagem do cotidiano
do aluno, pressupondo que ele a entendesse para que pudéssemos servir de media-
dores no processo de pensar relagdes entre a imagem e o conteldo histérico estudado
e para isso foi essencial a participacdo do aluno na construgdo do material didatico
utilizado em aula.

Como o aluno se comportou diante de uma imagem artistica ou uma imagem dita
historica? Ao percebermos como ele leu e compreendeu esses simbolos, obtivemos
fontes reais para a formulagdo de um material didatico compativel com a realidade do
aluno.

Na questdo da percepgdo e organizagdo da imagem, o projeto foi embasado teo-
ricamente em Gombrich (1995, 2002 e 2006) e Arnheim (1980 e 2004), que alinhados
a Teoria da Forma afirmam que a visdo subjetiva ndo exclui padrées de exatidao re-
presentativa, mostrando que as imagens se apresentam instantaneamente em nossa
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mente, tanto no ato de ver quanto no de pensar, respeitando a parte comum de todos
no processo de ver e entender uma imagem. Sabemos que sua traducao é pautada em
nossas experiéncias e vivéncias no ambito cultural, social e também nas individuais.

Arheim também atenta para a leitura superficial de imagens quando se trata do
estudo de obra de arte:

Temos negligenciado o dom de compreender as coisas através de nossos sen-
tidos. O conceito esta divorciado do que se percebe, e o pensamento se move
entre abstracdes. Nossos olhos foram reduzidos a instrumentos para identificar
e para medir; dai sofrermos de uma caréncia de idéias exprimiveis em imagens
e de uma capacidade de descobrir significado no que vemos (ARNHEIM, 1980,
prefacio).

Ele afirma que campo visual é percebido de forma organizada e distinta para cada
pessoa e que cada imagem deve ser analisada como um todo e nao simplesmente a
soma individual de partes. Que toda forma de arte visual é representativa e é a afirma-
¢do de algo.

Com Argan, obtivemos o método de andlise da obra de arte e sua inser¢do em um
contexto histérico-social, o qual usamos como forma de trabalhar o contetido progra-
matico de histéria (1992).

O uso da imagem em sala de aula e as respostas dos alunos diante dessa pratica
foram estudadas e analisadas, pois ndo podemos esquecer que nosso entendimento é
também determinado por nosso ambiente social e privado, independente se de forma
casual ou obrigatdria. O uso da imagem como ferramenta se tornou relevante, pois sua
percepgao na sociedade é uma das primeiras a ser afetada em periodos turbulentos da
historia.

Em grandes épocas histéricas altera-se, com a forma de existéncia coletiva da
humanidade, o modo de sua percepgédo sensorial. O modo em que a percep-
cao sensorial do homem se organiza — o medium em que ocorre — é condicio-
nado ndo sé naturalmente, como também historicamente (BENJAMIN, 1994,
p.80).

A escolha do uso da obra de arte com ferramenta nesse processo de aprendizagem
se deu devido ao fato de podermos utilizar varias abordagens: a iconolégica, a icono-
gréfica, a psicoldgica e a histérica.

Partindo do principio que o processo de socializagdo e individualizagdo do ser
humano ocorre através da assimilacao, aceitagdo ou negagao de sua cultura, que hoje
sabemos é basicamente visual e compartilhando da opinido de Vygotsky (1989) de que
o conhecimento nao é algo que se passa de pessoa para pessoa, mas sim um processo
de construgdo ativa, o presente projeto justificou-se como tentativa de aproximagédo
da realidade sécio-econémica e cultural do aluno e seu desenvolvimento cognitivo.

Isso também foi possivel por seguirmos as idéias de Vygotsky, que nos apresentou
a nogdo de “zona de desenvolvimento proximal”, ao acreditar que o educador precisa
trabalhar com informagdes proximas do aluno, ou seja, o educador deve partir daquilo
que a crianga sabe fazer sozinha, promovendo uma realizagdo mais ampla com a ajuda
de alguém mais experiente, que esteja inserida no seu universo social (1989).

Ao apropriarmo-nos de imagens do cotidiano do aluno ou alheias a ele, como ob-
jeto de mediagdo semidtica - uma ferramenta de percepcao de signos que permitem
a organizagdo do pensamento frente a um problema a ser resolvido - conseguimos
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promover assim uma mudanca no individuo e como conseqiiéncia em sua realidade
social.

Utilizamos a imagem — representacdes artisticas, funcionais, publicitérias - como fer-
ramenta didética no processo de ensino-apredizagem desses contelidos, partindo do
vocabulario imagético dos alunos. Investigamos por meio de questionarios qual seria
esse vocabulario imagético por eles conhecido. Através das anélises feitas pelos alunos
de determinadas imagens tentamos desenvolver o senso critico deles diante de ima-
gens publicitérias e, com isso, ampliar tal vocabulario imagético, estimulando o interes-
se e gosto dos alunos pelas representagdes artisticas.

Partimos da facilidade em ler imagens, mesmo que superficial, dos alunos e apro-
fundamos a forma como eles percebiam essas representagdes visuais, atribuindo sig-
nificado e fazendo uma ponte com o conteldo histérico. Pois, como nos orientam os
Pardmetros Curriculares Nacionais, o aluno deve:

(...) utilizar as diferentes linguagens, verbal, musical, matematica, gréfica, plas-
tica e corporal, como meio para produzir, expressar e comunicar suas idéias, in-
terpretar e usufruir das produgdes culturais, em contextos publicos e privados,
atendendo a diferentes intencdes e situacbes de comunicacgao.

Saber utilizar diferentes fontes de informagao e recursos tecnolégicos para ad-
quirir e construir conhecimentos (1997, p.69).

Apropriando-nos de imagens desenvolvemos junto aos alunos um aprofundamento
dessa leitura visual rdpida e uma contextualizagdo do papel da imagem ao longo da
histéria e como ele foi se transformando, levantando questionamentos de como isso
afetou suas vidas.

Primeiro foi realizada uma pesquisa bibliogréfica na literatura especializada em anali-
se de imagens e sua influéncia no cotidiano do homem, para que se pudesse obter um
maior conhecimento tedrico acerca do uso de imagens no processo de aprendizagem.
Foram utilizadas a internet e a midia em geral como fontes secundarias de coleta de
dados.

Concomitantemente ao embasamento tedrico, realizou-se um levantamento das es-
colas municipais de Ensino Fundamental com base no desempenho em programas de
avaliagdo do governo para verificar as que apresentavam menor indice de aproveita-
mento pedagdgico e logo em seguida, realizou-se a selecao da escola a ser trabalhada,
a Escola Estadual Sudéario Ferreira, em salas mistas, com alunos do ciclo Il do Ensino
Fundamental.

Depois da escola escolhida foi observada a comunidade que a cerca atentando para
o fator econémico social e cultural.

Dentro dessa prerrogativa, foram propostas entrevistas semi-estruturadas e conver-
sas informais com os alunos sobre imagem, arte, histéria e qual a relevancia desses
assuntos em sua vida.

Ao final dessa pesquisa, buscou-se a compreensao de como se estabelecia a relagéo
entre o aluno e o universo imagético a sua volta. Obtivemos uma analise ampla, critica
e reflexiva sobre o uso da imagem como ferramenta de aprendizagem.

A metodologia utilizada foi de aulas/palestras/debates, com o mesmo contetdo
programatico diferenciando apenas o grau de profundidade dos temas abordados,
adaptando-os ao nivel cognitivo respectivo a cada série do ensino. Trabalhamos o
interesse dos alunos pela arte visual e seus vérios usos e significados, criando uma
ligagdo entre o concreto e o abstrato. Os conteldos trabalhados versaram sobre te-
mas diversos como: escraviddo, nacionalismo, movimentos sociais, sendo a maioria
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dos temas relativos ao século XIX. Para tal, lancamos mao de algumas obras de arte,
como por exemplo, “O juramento dos Horacios” de Jacques Louis David para analisar
o periodo neocléssico; “Trés de maio de 1808"” de Francisco de Goya para estudar o
romantismo; “Os quebradores de pedras” de Gustave Coubert para entender o rea-
lismo; e a analise conjunta dessas duas obras também auxiliou na compreensao dos
movimentos sociais do século XIX.

Colocamos em prética propostas dos PCNs, como o didlogo com outras ciéncias,
ou seja, usamos os materiais artisticos e dialogamos com professores de educagdo
artistica, entre outros, para a criagdo do plano de aula e a realizagao do projeto.

Na prética, os alunos perceberam mais rapidamente as midias interativas, como in-
ternet e video, porém sentiram imensa dificuldade em atentar aos detalhes e formular
interpretacdes referentes a imagens estéticas, como o éleo sobre tela e outras técni-
cas de pintura. Para nossa surpresa, os alunos realizaram uma interpretagdo sélida e
imaginativa referente a fotografias. Segundo eles, aquilo sim era prova que algo teria
realmente acontecido.

Nesse momento percebemos a diferenciacao feita pelos alunos, do que ¢é fato real
e mentira segundo eles. A foto estava ali, mostrava o momento e nao tinha como
mentir, na pintura o artista poderia pintar o que ele quisesse. Partindo desse proble-
ma, realizamos uma aula sobre a “Verdade Histérica”, mostrando que em ambos os
documentos, tanto a fotografia quanto a pintura, podiam ser manipulados e usados
conforme um determinado interesse, porém explicamos que o inverso também ¢é
possivel. Depois pedimos que elaborassem um material imagético referente a algum
fato que lhes intrigava. A percepg¢do dos alunos mostrou desde fatos relacionados a
“fofoca” feita pela vizinha até a morte exposta na TV. Com essas atividades, obtive-
mos sucesso em demonstrar que o uso da pintura é possivel e Util na investigacao do
passado.

Os resultados obtidos colaboraram para o aprofundamento do uso de linguagens
do cotidiano do aluno como forma de estimulo em seu processo de aprendizagem na
escola. Por fim, buscamos verificar os problemas, as dificuldades e os sucessos que os
alunos apresentaram durante esse processo.

No decorrer do projeto, apresentamos os resultados parciais no encontro de co-
memoracdo de 21 Anos do Nucleo de Ensino da UNESP em Aguas de Linddia em
novembro de 2008. Nesse momento, pudemos compartilhar informag¢es com outros
coordenadores de projetos ligados ao ensino, usando as mais variadas técnicas e
abordando diferentes tematicas, que com seus bolsistas expuseram as dificuldades
encontradas na realizagado de tais atividades junto as escolas e aos discentes.

No que tange ao nosso projeto, constatamos que nossa proposta de trabalho foi
bem aceita entre os demais educadores e também pelos alunos da escola em que
foi realizado. Pudemos proporcionar aos alunos a vivéncia de utilizar imagens como
forma de aprender contelido histérico, unindo o lidico a cognigéo.

As dificuldades encontradas dizem respeito a realidade docente de necessidade
de aplicagdo da cartilha do Estado, em que o conteldo de trés aulas teria que ser
ministrado em uma s, tornando algumas vezes invidvel disponibilizar tempo para a
realizacdo de nosso projeto.

O entendimento por parte dos professores e dos alunos sobre as imagens apresen-
tadas foi importante para que pudéssemos analisar o discurso que ambos utilizam em
sala de aula no que se refere a anélise de imagens.

O que pudemos perceber com esta pesquisa é que no Ensino Fundamental da
escola em que realizamos nosso projeto o professor ainda néo realiza a anélise ima-
gética nas aulas de Historia.
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As imagens contidas nos livros didaticos utilizados nessa escola e que nés ana-
lisamos, em sua maioria, ndo possuiam uma legenda com nome do autor, o ano e a
data de produgao da mesma, o que em parte explica porqué os professores nao as
analisam ou quando se propde a fazé-lo, trata-se de uma explicagdo superficial.

Com relacao aos livros paradidaticos e didaticos, eles entram na sala de aula
como objetos, cuja intengao é apresentar um conhecimento ja organizado, fe-
chado. Tém um status especial, foram produzidos para a sala de aula. Portanto,
cada um deles tem uma forma particular de organizagdo. Os textos sao curtos,
bem divididos e com uma linguagem especial. Sdo colocados na sala de aula
como sujeitos que intermediam a relagdo de conhecimento entre o professor e
o aluno. Muitos apresentam uma parte introdutéria com orientagdes de como
usé-los e explora-los. As imagens sdo postas ao lado dos textos, muito mais
como meras ilustragdes do que como um outro texto a complementar o prin-
cipal. Em inimeros livros didaticos ndo ha fontes que indiquem a origem das
ilustracoes (ZAMBONI, 1998).

O uso desse tipo de material didatico e também a obrigatoriedade da aplicagdo da
cartilha cerceia a reflexdo do aluno, visto que o contetido foi condensado e, consequen-
temente, tornou-se deficitario.

Ao final desse projeto, comprovamos a eficacia do uso de imagens no ensino de
Historia e percebemos a necessidade de proporcionar aos alunos a compreensao da
utilizagdo de linguagens visuais para comunicar e estudar as fungdes de um mundo
representado por intermédio de fotografias, imagens e visualizagdes e ndo apenas por
textos e palavras (MIRZOEFF, 1999).

Também constatamos que é necessério revisar o material didatico utilizado nas es-
colas publicas brasileiras, bem como, das metodologias pedagégicas empregadas. E
preciso que a produgdo académica universitaria chegue aos alunos em forma de con-
teldos embasados e novas metodologias de ensino com o uso dos mais diversos re-
cursos que beneficiem a compreensédo dos contelidos a serem estudados e ampliem a
capacidade de analise desses estudantes.
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Resumo

O presente artigo tem por objetivo relatar as experiéncias vividas no projeto: “Vem
ser: a dindmica da aula e o movimento do pensamento” vinculado ao projeto do Nu-
cleo de ensino, realizado no colégio ALARME (Associacao Lar de Menores), com uma
sala do ensino fundamental em S&o José do Rio Preto. As aulas trabalhadas nesse
projeto visavam desenvolver contelidos relacionados a Educacao Ambiental. O projeto
consiste em aplicar uma metodologia de ensino baseada na Légica Dialética: a Meto-
dologia da Mediagao Dialética (M.M.D.), elaborada pela Profa. Dra. Maria Eliza Brefere
Arnoni, coordenadora deste projeto.
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1.Introducao (Breve Histérico)

O modo de produgéao vigente na sociedade capitalista em que vivemos esta base-
ado na fragmentagdo* do trabalho e das relagdes sociais e, o sistema de ensino atual,
como reflexo desta situagdo, expressa um produto das necessidades do capital. Deste
modo, historicamente, o cendrio educacional brasileiro nos remete a uma crise de or-
dem econdmica, social, cultural e politica, que convalida a cisdo entre ricos e pobres:
uma minima parcela da sociedade recebe educacdo de qualidade, reproduzindo, as-
sim, as relagdes de poder (burguesia e proletariado).

Neste contexto, observamos como reflexos do modo de produgdo na educagao es-
colar: (a) a desarticulagdo das disciplinas na organizagéo curricular e (b) o fracionamento
dos contelidos dos livros didaticos, assegurado pela implantagao do plano nacional do
livro didatico (PNLD). Ambos, como politica educacional, dificultam e inviabilizam que
o professor compreenda a aula como totalidade, uma vez que promulgam uma concep-
¢do fragmentada do mundo. Segundo KOSIK (1976):

[...] totalidade n3o significa todos os fatos. Totalidade significa: realidade como
um todo estruturado, dialético, no qual ou do qual um fato qualquer (classes
de fatos, conjuntos de fatos) pode vir a ser racionalmente compreendido. Acu-
mular todos os fatos nao significa ainda conhecer a realidade; e todos os fatos
(reunidos em seu conjunto) ndo constituem, ainda, a totalidade. (p. 35 e 36)

Quando ndo entendemos este conceito de totalidade, tomamos a parte como o
todo e, portanto, temos uma concepgao de mundo fragmentada. Para Arnoni (2007),

Na logica dialética, o todo e as partes ndo sdo fixos, estdo em movimento.
Eles se modificam de acordo com as relagdes que estabelecem entre si. Estas
relagdes sdo de tensdo porque expressam a negagao mutua entre eles que sao
opostos e, por isto, a0 mesmo tempo, em que se negam se completam (2°
lei da dialética). Como eles nao sao fixos e se negam, o todo, para se afirmar
como todo, nao admite a autonomia da parte. A parte por sua vez, tenta se
afirmar como auténoma em relacdo ao todo, ou seja, tenta ser um todo. Como
o todo ndo admite a autonomia da parte, ele reclama a parte que dele foi ex-
traida. A parte, por outro lado, para ser auténoma, precisa admitir o todo em
relagdo ao qual ela reclama autonomia. Como a totalidade sonhada pelo todo
é impossivel, por causa da parte, e a autonomia da parte refere-se ao todo,
ambos se completam: um ndo existe sem o outro.

Portanto, as fragmentagdes do curriculo e dos contelidos apresentados pelos livros
didaticos, como tantas outras, mascaram e ocultam a concepgédo de aula como totali-
dade dindmica. E, assim, o contexto escolar fica impregnado de ideologias pautadas na
sociedade do individualismo e do consumismo, voltadas para o mercado de trabalho,
levando a escola brasileira a oferecer uma formagéao unilateral que visa apenas a forma-
¢ado do homem para desenvolver atividades Unicas e especificas, como instrumento de
producao (MANACORDA, 1991).

Com isso, o professor torna-se um instrumento passivo do Estado, sem auto-
nomia profissional, tornando-se um “dador” de aula. Deste modo, o professor ndo de-

¢ Fragmentac&o é o tomar a parte do ambiente natural e humano social (fragmento) como se estivesse tratando do todo,
ignorando que ambos se completam (parte e todo): um ndo existe sem o outro.
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senvolve sua fungdo de ensinar aos alunos o conhecimento historicamente produzindo
—levando em conta a realidade destes - e de desenvolver o espirito critico de cada um
para que, ao compreenderem as contradigdes da totalidade do mundo, possam intervir
nestas relacoes.

O breve histérico aponta para duas dimensdes distintas e articuladas que as teorias
criticas promovem na educagdo escolar: (a) a interpretacao do cenario educacional e (b)
transformagdo da realidade, como forma de superar a mera interpretagao.

Normalmente, no cenério educacional h& supremacia da interpretagéao critica, como
informa Duarte (1999, apud ARNONI, 2008)

A corrente educacional apresentada pela Pedagogia Histérico-Critica exige
propostas pedagdgicas concretas, vidveis e coerentes com o objetivo de con-
tribuir, através da especificidade da pratica pedagodgica, para o processo de
superagdo das relagdes sociais de dominagdo. As teorias educacionais criticas
precisam passar da critica a agdo, da teoria a préatica fazendo com que fossem
se multiplicando os clamores no sentido de que essa concepgdo pedagdgica
se desenvolvesse de modo a exercer um influxo mais direto sobre a pratica
especifica dos professores na sala de aula.

Alerta o autor que o desafio pedagdgico consiste na elaboragdo de um corpo te-
o6rico que possibilite aos educadores a realizagdo de analises criticas historicizadoras
daquilo que caracteriza a propria especificidade do objeto da Pedagogia, isto é, o
processo educativo.

Podemos concluir, assim, que para provocar transformagdes na realidade educacio-
nal é necessério superar a interpretagao critica, ou seja, é necessario que pesquisadores
investiguem a operacionalizagdo dos fundamentos tedricos na pratica. E, é, justamente,
nesta perspectiva que este trabalho se desenvolve, pautado na Metodologia da Media-
cao Dialética (ARNONI, 2007.), uma proposi¢do metodoldgica que objetiva a aplicagéo
das categorias dialéticas no trabalho pedagdgico, tendo como fundamentos criticos, a
|6gica dialética (materialismo histérico) e a ontologia do ser social.

2.A Loégica Dialética Como Fundamento Tedrico e Metodolégico Da
Aula

E no dominio da légica enquanto instancia na qual se estuda e se estrutura o
funcionamento dos processos por meio dos quais as idéias se relacionam umas
as outras, os dois hemisférios, o objetivo e o subjetivo, do processo do conheci-
mento, sob a forma da unidade de pensamento e acdo. (ARNONI, 2007, p. 45).

Partindo da realidade educacional, a Metodologia da Medicacado Dialética (M.M.D.)
fundamentada na l6gica dialética, se opde aos procedimentos escolares que se pautam
na “decoreba”. Ao contrario do que esta posto, esta nova proposta colabora para a
formagao de sujeitos omnilaterais, ou seja, uma metodologia que explicita para o aluno
a contradigdo entre seu conhecimento historicamente produzido, para que ele pos-
sa, com a intervencdo do professor, superar seu plano do imediato, compreendendo
as relagbes totalitarias do mundo, enxergando-se como sujeito social, participativo e
construtor da realidade e da histéria. Com esta metodologia, o professor sai da condi-
cao passiva em que foi submetido pelo Estado e torna-se um profissional da educagéo

progrady

wabezipuaidy o

oulsug op selbo|opOoId|A @ SO}DOUOY) e ||'deD)

74




9

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

escolar capaz de transformar conceitos produzidos pelas diferentes areas do conheci-
mento em conceitos de ensino (conteldos de ensino), entende-se a importancia de se
estudar (pesquisar) tanto o conceito que serd desenvolvido em sala de aula, como a
forma de desenvolvé-lo, e de nao se basear apenas nos livros didaticos.

Esta metodologia oferece subsidios ao professor (processo de ensino) e ao aluno
(processo de aprendizagem), por centrar-se na relagdo existente entre eles e, assim,
rompe com as barreiras do ensino fragmentado que promove o fracasso escolar do
aluno.

Acreditamos que a aula é o locus formador na escola, e por isso deve ser cuidado-
samente estudada e compreendida, pois, juntamente, com outros fatores sécio-econd-
micos culturais de diversas ordens, ela tem responsabilidade na formagao dos alunos.

Por este motivo, acreditamos na importancia deste estudo que fornece elementos
tedricos e praticos aos profissionais docentes para sua pratica de sala de aula.

3. Procedimento Metodolégico para Compreender as Etapas da Aula

Pensar a aula é, inicialmente, compreende-la no contexto da sociedade, to-
mando-a como totalidade dindmica. Nessa concepcao, entender a aula é rever
sua insercao histérico-social e as relagcdes que a determinam e, em especial,
sua possibilidades de influenciar as relagdes sociais visando transforma-las.
(ARNONI, 2007, p. 121).

A partir dos estudos da realidade educacional, e sabendo da situagao do ensino
hoje, utilizamos a Metodologia da Mediagao Dialética (M.M.D.), para a organizagao dos
conceitos, e como uma opgao de fundamentagdo tedrica.

ARNONI (2003), por intermédio da Metodologia da Media¢do Dialética, apresenta
uma nova organizagdo do processo de ensino e de aprendizagem. Essa metodologia
é uma proposta tedrico-metodoldgica que se fundamenta na mediagdo dialética, um
pressuposto filosoéfico, e centra-se na problematizacdo de situagdes capazes de gerar
contradi¢es entre o ponto de partida (plano do imediato) e o de chegada (plano do
mediato) do processo educativo e, por intermédio dessa problematizacéo, provocar a
superagdo do imediato no mediato pretendido, possibilitando, assim, a elaboracao de
sinteses pelo aluno, entendidas como saber aprendido. Em um esforgo tedrico de com-
preensdo das etapas dessa Metodologia e da articulagdo dessas etapas nos processos e
ensinar e de aprender, ela é apresentada em quatro etapas ou momentos pedagodgicos,
denominados de: Resgatando, Problematizando, Sistematizando e Produzindo.

A mediagdo implica uma relagdo dialética que tem como elementos constitutivos o
movimento, a contradicdo e a superacdo. E uma categoria filoséfica que aceita a idéia
de processo pautado nas concepgdes de forga e de movimento, que sé adquirem pleno
sentido no devir. A forca somente tem realidade por meio do seu outro, seu oposto, e
o devir encerra o movimento e a contradigdo inerentes a superagao.

Para Arnoni (2003), o planejamento, o desenvolvimento e a avaliagédo da aula, in-
formados pelos pressupostos da perspectiva da Metodologia da Mediacdo Dialética,
sdo etapas, distintas e articuladas que centram-se na contradigdo entre os planos do
imediato e do mediato, e se desenvolvem de forma progressiva. Este desenvolvimento
progressivo do trabalho pedagdgico do professor ocorre, quando o professor, conside-
rar como ponto de chegada, a compreensao histérica do conceito (plano do mediato),
e, como ponto de partida, o conhecimento que o aluno traz sobre o conceito que seré
ensinado (plano imediato).
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Assim, para planejar a aula, segundo a “Metodologia da Mediagao Dialética”, torna-
-se necessario resgatar (Resgatando e Registrando), a priori, o conhecimento do aluno
(ponto de partida) que o professor pretende que ele a supere, na perspectiva do media-
to. Somente assim, torna-se possivel elaborar a problematizacédo, uma situagédo de ensi-
no capaz de explicitar, para o préprio aluno, a contradicao entre seu plano do imediato
e plano do mediato pretendido. A questdo-problema permite a sistematizagcdo pelo
desenvolvimento de informagdes conceituais, possibilitando, ao aluno, a superagéo e a
elaboragdo de sinteses conceituais, o aprendido. E, para verificar os niveis de relagdes
estabelecidas pelo aluno, no produzindo, ele apresenta as sinteses que elaborou, a
avaliagdo do processo vivenciado.

Para esclarecer esta concepgdo metodoldgica de aula discutiremos suas principais
etapas, a saber: a) O planejamento, b) O desenvolvimento, c) O re-olhar a aula, avalia-
cao.

3.1.Planejamento

A.Selecao dos fundamentos tedricos de duas areas de conhecimento: a) A area
de atuacao do professor (disciplina); b) a area pedagdgica, neste caso, os fundamentos
filoséficos da logica dialética que se expressam na “Metodologia da Mediagao dialéti-
ca” (M.M.D.), composta de quatro etapas distintas e articuladas, que devem ser traba-
lhadas de forma progressiva:

1. Resgatando: em que sao resgatadas as representacdes primeiras e primarias do
sujeito em relagdo ao conceito em estudo. Nesse contexto, o sujeito entra em
contato com o objeto de estudo, registra suas interpretagdes e explicita o campo
de significagdo, em relacdo ao conceito trabalhado. As elaboragdes geradas nes-
sa etapa caracterizam aspectos do plano imediato, considerado como Ponto de
partida dos processos de ensino e de aprendizagem.

2. Problematizando: o questionamento de aspectos das representagdes (plano do
imediato) na perspectiva do plano mediato pretendido. Pela problematizagéo,
explicita-se a contradi¢do entre os planos imediato e mediato. Assim, a problema-
tizagdo, por articular a negacéo reciproca dos dois termos da relagdo pedagodgica,
indica a necessidade da superacgéo.

3. Sistematizando: a retomada da questdo-problema e o desenvolvimento das in-
formacgdes conceituais possibilitam, ao aluno, a compreensado do conceito, por
superagao, e a elaboracédo de sinteses. Isto permite que o imediato seja superado
no mediato, sem que o primeiro seja anulado ou suprimido pelo segundo; ao
contréario, o imediato est4 presente no mediato. E uma agéo propiciada pela pro-
blematizagdo que gera a sintese.

4. Produzindo: com a expressao da sintese do trabalho educativo. Essa sintese re-
presenta o ponto de chegada do trabalho educativo e constitui a expressdo do
plano mediato em relagdo ao do ponto de partida da agédo ensinativa, constituin-
do, também, em um novo ponto de partida. Por ter propriedades diferentes do
ponto de partida (Resgatando), o ciclo ndo se fecha e, por permanecer aberto,
cria possibilidades para que novos ciclos se iniciem na perspectiva da mediacao.
Eo ponto de chegada, provisério, que se torna, imediatamente, um novo ponto
de partida. (ARNONI, 2007).

B.Estudo do conceito na perspectiva da M.M.D., buscando suas rela¢des histori-

cas, internas ao proprio conceito e deste com os demais de sua drea e com o mundo
(totalidade).
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C.Organiza¢dao metodolégica do conceito, transformacdo do conceito em conte-
Udo de ensino (conteldo de ensino): Planejar as etapas da M.M.D. — (a) Resgatando;
(b) Problematizando; (c) Sistematizando; (d) Produzindo, de forma progressiva, isto €,
os dados obtidos em uma das etapas sao subsidios para o planejamento da seguinte.

D.Elaboracao progressiva do plano da aula, segundo a “M.M.D.”, ou seja, registrar
a proposta do trabalho para ser aplicado em sala de aula, elaborada no planejamento.

3.2.Desenvolvimento

Explicitando, nesta pratica educativa, o desenvolvimento da aula é o momento da
operacionalizacdo da “Metodologia da Mediagdo Dialética”, a aplicagdo da “M.M.D.”
em sala de aula, que assim como o planejamento, é norteada por quatro momentos
distintos, a saber: (a) Resgatando; (b) Problematizando; (c) Sistematizando; (d) Pro-
duzindo.

3.3.Avaliacao

Avaliar é [re]olhar e analisar a aula como pratica educativa. Assim, esta etapa
centra-se na retomada da pratica educativa, em especial, na operacionalizacao
da MMD e no desenvolvimento do contetdo de ensino. (ARNONI, 2007, p.
160).

E com a “avaliagdo” que a metodologia finaliza-se. Este Gltimo momento tem como
objetivo nos mostrar a producéo dos alunos. E a partir dessa produgéo (o “produzin-
do”, de acordo com a MMD) que seré possivel analisar o que o aluno aprendeu na aula,
através da sua expressdo. Na Metodologia da Mediacao dialética, entende-se a avalia-
¢ao, também, como um processo importante da aula, totalmente vinculado ao que foi
desenvolvido durante toda a aula.

[...] A produtividade dessa proposta de avaliagdo que propde ao aluno e ao
professor a comparagao entre as produgdes iniciais (“resgatando/registrando”)
e as finais (“produzindo”) envolve dois aspectos: (a) possibilitar que o aluno
tenha consciéncia de seu processo de compreensao e de elaboracao de sin-
teses cognitivas (aprendizagem); (b) evidenciar para o professor os aspectos
conceituais que necessitam de uma nova intervencao. (ARNONI, 2007, p. 160).

4.Aplicacao da Metodologia da Mediacao Dialética
Projeto “Vem Ser: a dindmica da aula e o movimento do pensamento”
Apresentamos, a seguir, dados do Projeto “Vem Ser: a dindmica da aula e o movi-

mento do pensamento” e o relato de uma de suas aulas, “Uso da dgua: uma conscien-
tizacdo individual ou social?”

4.1.Introducao

Nosso relato envolve o Projeto: “VEM SER: A DINAMICA DA AULA E O MOVIMEN-
TO DO PENSAMENTO". Para o desenvolvimento deste Projeto, selecionou-se como
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parceria o Colégio ALARME de Sao José do Rio Preto, Ensino Fundamental — Mante-
nedora Associacdo Lar de Menores, ALARME, entidade Beneficente de Assisténcia
Social.

A escolha desta Instituicdo de ensino baseou-se, principalmente, no atendimento
que ela presta a comunidade econémica e socialmente desfavorecida, com o objetivo
de romper com essa manutencdo de educacdo de qualidade apenas para as classes
mais favorecidas.

O colégio ALARME j& havia participado como parceiro de projetos do Nucleo de
Ensino, como: “Hora da Ciéncia” (2003) E “Hora da Ciéncia: uma abordagem inter-
disciplinar da tematica ambiental” (2004), mostrando-se efetiva na sua participagao.

A drea escolhida para trabalharmos a metodologia de ensino proposta (M.M.D.) foi:
Educagdo Ambiental. A relevéncia desse trabalho consiste, também, em despertar o
gosto e o interesse dos alunos pelo saber, em especial, pelos estudos relacionados a
Educagdo Ambiental, tdo comentado atualmente, é também uma questdo educacional
que é questionado, inclusive pelos Pardémetros Curriculares Nacionais, como crise civi-
lizatéria ou ambiental.

Os PCNS consideram que aquilo a que se assiste, no século XX, ndo s6 é uma
crise ambiental mas uma crise civilizatéria. E que a superacao dos problemas
exigird mudangas profundas na concepg¢ao de mundo, de natureza, de poder,
de bem-estar, tendo por base novos valores individuais ou sociais. Faz parte
dessa nova visdo de mundo a percepgao de que o homem nao é o centro da
natureza. (BRASIL, 1996, p. 22).

Acreditamos que pesquisar estes conceitos e desenvolvé-los em sala de aula, é fun-
damental para a formacao de um individuo que possa compreender a diversidade de
relagdes que determinam as condi¢des ambientais, ou ainda, a sua degradagdo, ex-
plicitada pela crise civilizatéria posta que engloba as questdes politicas, econémicas e
sociais, a qual o capitalismo camuflou e, assim, torna impossivel o sistema educacional
vigente enxerga-la.

De acordo com lei n°® 9.795/99, o conceito Educacdo Ambiental é apresentado da
seguinte maneira:

Art. 1° — Entendem-se por educagdo ambiental os processos por meio dos
quais o individuo e a coletividade constroem valores sociais, conhecimentos,
habilidades, atitudes e competéncias voltadas para a conservagdo do meio
ambiente, bem de uso comum do povo, essencial a sadia qualidade de vida e
sua sustentabilidade.

Art. 2° — A educagdo ambiental € um componente essencial e permanente da
educagao nacional, devendo estar presente, de forma articulada, em todos os

niveis e modalidades do processo educativo, em carater formal e ndo-formal...
(LEl 9.795/99).

A partir do que esta posto na lei, trabalhamos o conceito de Educagao Ambiental
ndo apenas para que o individuo tenha a consciéncia e conhecimento sobre o meio am-
biente e sua preservacgdo e conservagdo, mas também, a construcao de valores sociais,
atitudes e pensamentos que o faca entender e enxergar através do processo educativo,
que a transformagao do mundo depende de todos os individuos dentro de um contex-
to econémico, social e cultual que colabore para este fato.
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4.2.0bjetivos

Gerais:

Compreender o processo de ensino, o de aprendizagem e a relagéo dialética en-
tre eles, em situacdo de aula, na perspectiva da metodologia da mediacao dialé-
tica (M.M.D.), segundo a categoria bésica de trabalho pedagégico, a organizagéo
metodoldgica do conceito em contelddo de ensino, segundo a légica dialética e
a ontologia do ser social,

Ir no encalgo da luta por uma sociedade justa.

Especificos:

Em relagdo ao trabalho pedagégico do estagiando:

Selecionar os fundamentos tedricos para o trabalho pedagdgico, o conceito a ser
trabalhado e a forma de trabalha-lo em situacédo de aula;

Aplicar a M.M.D. baseada na légica dialética e na ontologia do ser social;
Desenvolver as etapas de aula segundo a M.M.D;

Organizar metodologicamente o conceito da aula de conhecimento na perspecti-
va da totalidade, como uma unidade na diversidade evitando sua fragmentagao;
Elaborar o plano do mediato (professor), como ponto de chegada pretendido
pelo trabalho pedagdgico e o pardmetro de avaliacao deste;

Investigar o imediato (aluno), como ponto de partida do trabalho pedagdgico,
que sera superado pelo mediato;

Proporcionar a reflexao sobre poluicdo do solo, a importéncia de investimentos
em aterros sanitarios, seu valor e importancia dentro da sociedade e para sua
propria vida;

Potencializar a aprendizagem dos alunos numa perspectiva espiral.

Em relacdo ao aluno:

Vivenciar as etapas de M.M.D. para a compreenséo do conceito estudado;
Superar o conhecimento fragmentado (plano imediato) na diregdo de uma leitura
de mundo articulada (mediato);

Ter consciéncia de sua capacidade de aprender

4.3.0pcéao pelos fundamentos tedricos e metodolégicos

1° momento - ponto de chegada (plano mediato): compreenséo da relagdo dialé-
tica entre ensino e aprendizagem, em situagdo de aula, por intermédio da M.M.D. que
se pauta na categoria basica do trabalho pedagdgico, a organizagdo metodolégica do
conceito em contelido de ensino, fundamentada nos pressupostos da légica dialética.

2° momento - Proposicao Metodolégica das etapas da M.M.D:

1.

2.

Investigacao do ponto de partida pela anélise dos dados coletados junto aos
alunos, o regatando (plano imediato);

Comparacdo dos dados obtidos no ponto de partida, o resgatando (plano ime-
diato), com o conceito pretendido como ponto de chegada (Plano mediato) para
compreender a contradigdo entre ambos e transforma-la em uma problematizacao;

. Utilizacdo dos dados do resgatando para organizar o problematizando, o siste-

matizando, e o produzindo;
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4. Organizagao da proposta de cada uma das etapas da M.M.D. dos dados coleta-
dos juntos aos alunos na etapa anterior;

4.4.Relato da aula - Uso da agua: uma conscientizacao individual ou
social?”

4.4 .1.Introducao

Esta aula foi realizada com alunos do quinto ano (antiga quarta série) do ensino fun-
damental do colégio ALARME, parceira do Projeto, segundo a proposta da Metodolo-
gia da Mediagao Dialética, que tem como finalidade organizar o processo de ensino e
aprendizagem, fundamentada na Légica Dialética e na Ontologia do Ser Social.

4.4.2.0bjetivos

e Transformar os conceitos (o que ¢ dgua, qual sua importancia, dimensao de a¢bes
individuais e sociais em conteldo de ensino);

e Determinar o ponto de partida (0 que os alunos sabem de 4gua) e o ponto de
chegada, ou seja, o saber mediato (o entendimento do que ¢é dgua, seu desperdi-
cio e as dimensdes social e individual deste. Entendimento este, que abrange os
aspectos culturais, sociais e econémicos);

* Proporcionar a reflexdo sobre o desperdicio, a importancia de grandes empresas
investirem em agdes que evitem o desperdicio; seu valor e importéncia dentro da
sociedade e para sua propria vida;

* objetivar que o aluno compreenda o valor da aula fora do contexto escolar;

* Possibilitar que o aluno perceba e compreenda que seus saberes iniciais podem
ser superados pela elaboracdo de novas idéias, mais articuladas e complexas.

4.4.3. Conteudo

A 4gua, o desperdicio individual, social e suas relagdes com o ambiente natural e
humano-social.

4.4.4. Metodologia de Ensino

Proposicdo metodolégica da Metodologia da Mediagdo Dialética.

4.4.4. Desenvolvimento das etapas da M.M.D. - a aula

1°. etapa Resgatando: resgate do saber do aluno fazendo duas perguntas iniciais:
“Qual a importéncia da dgua?” e “Como utilizam a dgua em seu cotidiano?”.

Neste momento da aula, as criancas remeteram as respostas sobre a agua somente
no lazer a nos afazeres domésticos. Elas ndo dimensionam o elemento social (totalida-
de-todo) e sim, o individual (fragmento-parte).
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2°, etapa Problematizando: de posse dos dados do Resgatando, a concepgéo ex-
clusivamente individual para expor contradigbes necessarias e fazer com que os alunos
reflitam sobre o que responderam, mostraremos o video “chué-chuagua” da TV cultura,
onde |& mostra o uso e desperdicio tanto individual como social da d4gua. Colocando
em seguida as seguintes questdes-problemas: “Ha coisas que vocés responderam que
apareceram no video? O qué?” e “Ha coisas que vocés ndo responderam e apareceram
no video? O qué?”, para que desta forma os alunos possam perceber e entender que
as suas respostas iniciais a respeito da dgua, ndo sdo completas e suficientes para que
possam saber a fundo sobre o assunto.

No problematizando, as criancas responderam que “sim” para as duas perguntas.
Isso indica que eles perceberam a contradigdo entre as duas situagdes — suas idéias ini-
ciais e suas idéias apresentadas no filme, pois, na segunda pergunta, disseram que néo
haviam colocado o desperdicio das industrias e da agricultura.

3% etapa Sistematizando: para discutir as contradigdes do que o aluno respon-
deu (saber inicial) e do que o professor ira problematizar, iremos transpor aos alunos o
conceito cientifico em conteddo de ensino sobre: agua, acdes individuais e sociais, a
conscientizagdo e comparagdo entre o desperdicio individual e social ressaltando suas
dimensdes. Aqui, ha a sistematizagdo do conhecimento, onde o aluno aprende e en-
xerga o saber mediato. Ha a superagdo do conhecimento imediato sobre o mediato.

Para as criangas, este foi um tema que abrangeu conteldos que antes elas nao
tinham contato. Percebemos uma superagdo com relagdo aos conhecimentos iniciais
sobre a dgua.

4°. etapa Produzindo: o objetivo final desta aula, é fazer com que os alunos en-
tendam que ndo sdo somente as agdes individuais que colocariam fim no desperdicio
da agua, mas também as acdes sociais e econémicas. Para ver se nosso objetivo foi
contemplado, pediremos que eles desenhem mais sobre a dgua e sobre agdes que
evitariam seu desperdicio, agora que ja sabem mais sobre ela.

Ao solicitarmos que os alunos realizassem uma atividade final sobre o assunto minis-
trado, eles ndo encontraram dificuldade para elaborar os desenhos e enfatizaram, em
sua maioria, a conscientizagdo para uma agao social.

4.4.5. Avaliacdo da aula

Podemos concluir, ao final da experiéncia relatada, que a proposta metodolégica
apresentada neste artigo (Metodologia da Mediagao Dialética), foi um instrumento ino-
vador que nos possibilitou na situagdo aula, planeja-la de uma maneira que o professor
opte por uma fundamentacéo tedrica e filoséfica que consiga transformar a ciéncia de
referéncia em contetido de ensino, compreendendo a importancia de saber o que esta
sendo desenvolvido e construido em sala de aula.

Pudemos entender que no decorrer desta experiéncia, com esta metodologia, que
a primeira etapa da aula, ou seja, o resgatando, nos permite saber o que o aluno traz a
respeito do que pretendemos ensinar, e que este saber inicial constituido no plano do
imediato, nunca pode ser considerado errado, ao contrério, ele é uma parte importan-
te que determinard o restante do processo que sera desenvolvido na aula. Sem ele, é
impossivel o professor atingir o objetivo final de sua aula, pois o processo passa a ser
somente de ensino e ndo de relagao de ensino e aprendizagem, tanto valorizada pela
M.M.D.
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5. Conclusoes: Projeto e Aula

Ao término deste Projeto, consideramos que a oportunidade que trabalhamos no
Projeto do Nucleo de Ensino vinculado a Instituicio ALARME, foi de extrema impor-
tancia para nossa formagdo académica. Trabalhar em tal Projeto, estando vinculado a
UNESP e com a orientagao de um docente preparado para nos orientar a desenvolver
um trabalho de qualidade, nos permite uma maior experiéncia de aprendizado e com-
preensdo tedrica do que é estudado.

Durante todo o ano de 2008, foi possivel observar, no contato com os alunos, o
desenvolvimento e interesse dos alunos com relacdo ao conteldo que trabalhamos.
No inicio do projeto, notamos uma resisténcia dos alunos com relagédo a solicitagdo de
atividades e na atengdo as aulas. Com o tempo, e nosso esforco e ndo desistir da me-
todologia, as atitudes dos alunos com relacao as aulas, mudaram. Notamos entdo, que
eles se mostravam mais atentos e maduros e percebiam que eram capazes de superar
o conhecimento que traziam inicialmente.

A partir deste momento, nds, estagidrias, passamos a perceber que esta metodolo-
gia supera os aspectos de ensino e aprendizagem (aluno-professor), pois a relagdo que
se consolidou entre nds, alunos e professores, confirmou a teoria na qual se baseia a
M.M.D.
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O Aluno do Ensino Fundamental e a Biblioteca

Escolar: um Estudo com Alunos de 5% Série da
Rede Publica de Marilia-SP

Helen de Castro Silva Casarin'
Amanda Sertori dos Santos?
Andressa de Souza Ramalho?
Etiene Siqueira de Oliveira?

Resumo

A biblioteca escolar configura-se como ambiente propicio para desenvolvimento
de habilidades voltadas para o uso da informacéo, pois a vivéncia do individuo nesse
espaco favorece tanto sua iniciagdo no universo informacional quanto a promogéo da
aprendizagem através de acdes entre bibliotecarios e professores. Esses aspectos re-
presentam alguns dos preceitos da competéncia informacional. Com base nesse con-
texto, realizou-se um estudo que teve como objetivo verificar as habilidades em utilizar
recursos informacionais por alunos da 57 série do ensino fundamental da rede publica
da cidade de Marilia. Para coleta de dados foi utilizado um questionério que foi aplica-
do a uma amostra proporcional de 264 alunos das escolas da rede estadual das regides
central, intermediaria e periférica desta cidade. Para analise dos dados foi aplicado o
teste qui-quadrado e teste exato de Fisher. Os resultados demonstraram que a medida
que o aluno tem acesso a outros recursos, a preferéncia pelo uso da biblioteca diminui.
Nesse sentido, constatou-se que é necessario promover agdes para o uso da biblioteca
escolar, em que essa tenha um papel mais amplo e efetivo no cotidiano da escola.

Palavras-chaves

Biblioteca Escolar. Competéncia Informacional. Habilidades Informacionais. Ensino
Fundamental.

" Dr®. e Coordenadora da pesquisa. Docente do depto de Ciéncia da Informacdo Unesp - Campus de Marilia.
2 Bibliotecarias, ex bolsistas do projeto NE Marilia.
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Este relato trata de um recorte de uma pesquisa mais ampla que teve como objeti-
vos: (i) identificar as competéncias informacionais de uma amostra de alunos da 5°. série
do ensino fundamental da rede publica da cidade de Marilia-SP; (i) comparar o desem-
penho dos alunos de escolas das regides central, intermediaria e periférica da cidade;
e, (iii) apresentar sugestdes de quais aspectos da competéncia informacional devem ser
trabalhados, visando capacitar os adolescentes do ensino fundamental para o uso inde-
pendente de recursos informacionais. Neste capitulo serd enfocado o conhecimento, o
uso e a opinido dos participantes a respeito das bibliotecas.

O tema desta pesquisa, a relagdo aluno x biblioteca escolar, é oportuno, visto ter
sido aprovada em maio de 2010 a Lei 12.2443 que disp&e sobre a universalizagdo das
bibliotecas escolares nas instituicdes de ensino do Pais. E de se admirar que tenhamos
em pleno século XXI que legislar sobre o assunto. Mais preocupante ainda é saber
que embora exista a Lei, é possivel que efetivamente as escolas ndo cheguem a con-
tar com bibliotecas atuantes e que tragam contribuigdes efetivas ao aprendizado dos
educandos, principalmente por que nao se tem clareza do papel e da importancia da
biblioteca nas escolas.

Pesquisas tém demonstrado a importéncia da biblioteca escolar na formacao dos
alunos. Um estudo realizado na Universidade de Denver, nos Estados Unidos, por exem-
plo, mostrou que em testes padronizados os estudantes de escolas que mantém bons
programas de bibliotecas aprendem mais e obtém melhores resultados do que alunos
de escolas com bibliotecas deficientes (ANDRADE, 2002, p. 13). As préprias pesquisas
de drgdos oficiais brasileiros tém comprovado a contribuicdo das bibliotecas escolares
no desempenho do aluno. Um relatério sobre a avaliacdo da educacédo basica produzi-
do pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP,
do Ministério da Educagédo - MEC ressalta que

A existéncia e a utilizagao efetiva da biblioteca, por exemplo, faz diferenca. De
acordo com os resultados do Saeb 2003, para a 47 série, em Leitura, quando
até 25% dos alunos da escola fazem uso da biblioteca, a média de proficiéncia
é de 168 pontos. Quando mais de 75% dos alunos utilizam a biblioteca regu-
larmente, a média sobe para 181 pontos. Quando nao existe esse tipo de re-
curso para os estudantes, o resultado de desempenho é de 153 pontos. Ainda,
os resultados mostram que, quando ha um responsavel pela biblioteca escolar,
a média aumenta, e quando os professores realizam atividades dirigidas nesse
ambiente, hd ganhos importantes e significativos na aprendizagem (ARAUJO;
LUZIO, 2005, p. 62).

Entretanto, enquanto em outros paises a biblioteca escolar ocupa um lugar central
no ensino (FIALHO, 2008) no Brasil, o Conselho Federal de Biblioteconomia em par-
ceria com os Conselhos regionais langam campanhas para sensibilizar os dirigentes e
o publico em geral para a importancia da biblioteca escolar e sua contribui¢do para o
aprendizado do aluno, visto que os resultados de pesquisas ndo tem sido suficientes
para a efetiva implantacdo das bibliotecas escolares no Brasil*, chegando a ser neces-
saria a criagdo de uma Lei especifica sobre o tema, conforme apontado anteriormente.

A Lei 12.244 nédo define como deve ser e qual a fungao que a biblioteca deve ocu-
par na escola, deixando uma grande lacuna que pode ser preenchida inclusive com os
chamados cantinhos de leitura ou, mais recentemente, com a biblioteca circulante, que

3 Fonte: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2010/Lei/L12244.htm
* Vide Programa do projeto mobilizador pelas bibliotecas escolares : http://www.crb8.org.br/projetos.php
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consiste num apanhado de livros que de fato circulam entre os alunos da escola, mas
que por si s6 nao poderiam ser chamados de biblioteca na forma como esta é enten-
dida aqui.

Para minimizar esta lacuna, foi lancado no final de 2010, os Parametros para biblio-
tecas escolares (CAMPELLO, 2010), esfor¢o de pesquisadores da UFMG e colabora-
dores que elencaram as condi¢cdes minimas e exemplares (ndo as excelentes) para que
as bibliotecas escolares possam ser consideradas como “[...]Jespagos de aprendizagem
que propiciam e estimulam conexdes entre saberes; que sao laboratérios — ndo de
equipamentos e apetrechos — mas de ideias.” (CAMPELLO, 2010, p. 7). Ha que se
disseminar agora este documento a fim de que ele chegue ao conhecimento dos diri-
gentes escolares e autoridades competentes.

Pode-se argumentar, no entanto, que o reconhecimento da importancia das biblio-
tecas para melhoria do processo ensino-aprendizagem esté presente nos discursos ofi-
ciais. Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), por exemplo, apontam que
a biblioteca escolar deve ser um lugar que proporciona o desenvolvimento de progra-
mas de leitura eficiente, de aprendizagem permanente, o desenvolvimento de atitudes
de cidadania, transmite o conceito de valorizagdo e preservagdo da cultura.

Entretanto, o que se verifica é que este reconhecimento nao se desdobrou em agdes
que garantissem ndo apenas a distribuicdo de acervos as escolas e até mesmo aos proé-
prios alunos, como ja ocorreu em alguns momentos, mas a criagdo e manutencéo de
bibliotecas. Mas qual o conceito de biblioteca escolar adotado neste capitulo?

Conforme a UNESCO e a IFLA (Federacgado Internacional das Associacdes e Institui-
¢Oes Bibliotecarias), os objetivos das bibliotecas escolares sao:

e apoiar e intensificar a consecugao dos objetivos educacionais definidos na missédo
e no curriculo da escola;

* desenvolver e manter nas criangas o hédbito e o prazer da leitura e da aprendiza-
gem, bem como o uso dos recursos da biblioteca ao longo da vida;

 oferecer oportunidades de vivéncias destinadas a producao e uso da informagéo
voltada ao conhecimento, a compreensao, imaginagao e ao entretenimento;

* apoiar todos os estudantes na aprendizagem e pratica de habilidades para ava-
liar e usar a informagao, em suas variadas formas, suportes ou meios, incluindo
a sensibilidade para utilizar adequadamente as formas de comunicagdo com a
comunidade onde estio inseridos;

* prover acesso em nivel local, regional, nacional e global aos recursos existentes
e as oportunidades que expdem os aprendizes a diversas idéias, experiéncias e
opiniodes;

* organizar atividades que incentivem a tomada de consciéncia cultural e social,
bem como de sensibilidade;

* trabalhar em conjunto com estudantes, professores, administradores e pais, para
o alcance final da misséo e objetivos da escola;

* proclamar o conceito de que a liberdade intelectual e o acesso a informagao séo
pontos fundamentais a formagdo de cidadania responséavel e ao exercicio da de-
mocracia;

* promover leitura, recursos e servicos da biblioteca escolar junto & comunidade
escolar e em seu entorno. (UNESCO, 1999).

Percebe-se que a funcdo das bibliotecas escolares ndo se restringe a guarda e aces-
so aos materiais do acervo. Seu papel é muito mais amplo e significativo. Ela possui re-
sumidamente trés frentes de trabalho: fomento a leitura, apoio as atividades de ensino
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desenvolvidas na escola e o desenvolvimento das habilidades de busca e uso ético e
critico da informacéo pelos educandos.

Porém, esta é ainda uma realidade distante da maioria dos alunos tanto da rede
publica como das escolas privadas. Assim, pode-se questionar: qual a relagdo do aluno
com a biblioteca escolar nos dias de hoje? A partir desta indagacao, foi proposto e
realizado estudo aqui relatado.

Descricao do estudo

Para a realizagdo desta pesquisa, pesquisou-se as escolas da cidade de Marilia que
possuiam turmas de 5% série do ensino fundamental. Constatou-se a existéncia de 20
escolas, com aproximadamente 2.527 alunos matriculados. A preferéncia por alunos
neste estagio de formagédo se deu pelo fato de os alunos ja terem passado pelo peri-
odo de alfabetizacdo e que, conforme as propostas da pesquisadora americana Carol
Kuhlthau (2004), deveriam ter dominio das fontes de informacéao e ter independéncia
no uso das bibliotecas, estando entdo preparados para realizar as pesquisas escolares.

Estabeleceu-se que seria utilizada uma amostra proporcional aleatéria de 10% da
populagdo, respeitando-se distribuicdo da populagdo em trés regides da cidade, a sa-
ber: regido central, regido intermediaria e regido periférica. A distribuicdo das escolas
nestas trés regides indicou a necessidade de coleta de dados em cinco escolas da
seguinte forma: uma escola da regido central, uma da regido intermediaria e trés da
regido periférica.

Para a escolha das cinco escolas foi realizado um sorteio, porém nem todas as esco-
las concordaram em participar. Nestes casos, foram contatadas outras escolas da mes-
ma regido até que foi possivel a concordancia de cinco escolas conforme o previsto.

O instrumento utilizado para a coleta de dados foi o questionario elaborado a partir
da obra de Carol Kuhlthau (2004), cujas perguntas abordam algumas das habilidades
informacionais que os alunos da 57 série do ensino fundamental deveriam possuir, de
acordo com a referida autora.

Foram realizados dois pré-testes com o questionario que indicaram a necessidade
de alguns ajustes. A versdo final do questionario é composta por 18 questdes, das quais
16 sdo fechadas e duas sdo abertas. A aplicagdo do questionario foi realizada nos meses
de maio e junho de 2008 pelos membros da equipe do projeto. Todo o procedimento
foi acompanhado por uma pessoa responsavel pela direcao das escolas, que apds a
comunicagao ao professor, este liberava os alunos para alguma sala disponivel, onde
era aplicado o questionario. Nas escolas em que todos os alunos se prontificaram a par-
ticipar da pesquisa, o questionario era aplicado na propria sala de aula com a permissao
do professor e da diregéo escolar.

No decorrer da aplicagdo dos questionarios, notou-se nitidamente que os partici-
pantes apresentavam dificuldades de leitura, interpretagdo e escrita, solicitando ex-
plicagbes a respeito de vérias questdes que exigiam associacdo entre as opgdes de
resposta.

Os dados foram tabulados e reunidos em gréficos e tabelas. Na anélise dos resulta-
dos, para testar associagdes entre as varidveis e as regides da escola dos alunos foram
aplicados o teste qui-quadrado e o teste exato de Fisher com nivel de significancia igual
a 0,05.

A escolha dos participantes procedeu-se da seguinte forma: na escola central, como
estava previsto quatro alunos de cada turma de 57 série existente, os respondentes
foram selecionados aleatoriamente pelos professores, entre aqueles que apresentaram
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interesse em participar. Nas demais escolas, como o nimero de participantes era maior,
o questionario foi aplicado com todos os alunos das diferentes turmas de 5% série do
periodo matutino.

No total participaram da pesquisa 264 estudantes, oito a mais que o previsto, que
era de 256 alunos. Isto ocorreu porque na escola central a professora selecionou qua-
tro alunos além do nimero previsto, que era 22, e assim 26 responderam; na escola
intermediaria, os questionarios foram aplicados as turmas completas, ultrapassando o
numero previsto, que era 54, e por achar constrangedor deixar apenas alguns alunos
sem responder, optou-se por aplicar o questionario a todos, ficando entdo com 58 res-
pondentes.

No que diz respeito a caracterizagdo dos participantes, verificou-se que 52% sdo do
sexo masculino e 48% do sexo feminino. A faixa etaria dos participantes variou entre
10 e 13 anos de idade. Entre os participantes 81% tinha 11 anos, 12,5% 12 anos, 3,8%
10 anos, 1,5% estavam com 13 anos e 0,75% dos selecionados n3o indicaram a idade
que possuiam.

APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS
Primeiramente foram levantados dados referentes a vivéncia dos participantes em
relagdo as bibliotecas. Foi perguntado se o participante costumava freqiientar biblio-

tecas.

Tabela 1: Habito de freqiientar bibliotecas

Opcdo | Regido Central | Regido Intermedidria | Regido Periférica Total %
Sim 21 36 103 160 61
Nao 5 22 77 104 39
Total 26 58 180 264 100

Tabela 3x2: y? = 5,34; p = 0,07

Nota-se que a maioria (61%) dos participantes costumava frequientar bibliotecas.
Com base na aplicagdo do teste qui-quadrado, observou-se que nédo ha associagao en-
tre regido a que o participante pertencia e o habito de ir a bibliotecas; isto é, a freqiién-
cia a bibliotecas independe da regido onde o participante estuda. Destacou-se, toda-
via, que o valor de “p” (0,07) observado neste teste ficou bastante préximo do nivel de
significancia estabelecido na metodologia deste estudo, ou seja, os resultados ficaram
bem préximos de apontar associacdo. Com base nessa observagao, realizou-se o teste
exato de Fisher, agrupando os participantes das regides intermediaria e periférica. O
resultado (p = 0,0334) indicou uma associagdo entre regidao onde o participante estuda
(se central ou intermediaria/periférica) e o habito de ir as bibliotecas: os participantes
da regido central freqlientam mais bibliotecas que aqueles que estudam em regides
distantes do centro, o que era esperado visto que ndo ha disponibilidade de bibliotecas
na cidade além da Biblioteca Municipal, situada na regido central.

Ainda em relagdo a esta questdo, verificou-se que havia diferenca de comporta-
mento entre os participantes do género masculino e feminino, no que diz respeito a
freqliéncia a bibliotecas.
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Tabela 2: Freqliéncia dos participantes a bibliotecas por género

Opcao Meninos % Meninas %
Sim 74 53 87 69
Nao 64 47 39 31
Total 138 100 126 100

Tabela 2x2: 2 = 6,586; p=0,0103

Conforme indica a tabela acima, a freqiiéncia a bibliotecas é mais comum entre as
meninas (69%) que entre os meninos (53%). O teste qui-quadrado comprovou a relagéo
entre género e o habito de ir a biblioteca. Isto indica a necessidade de haver um traba-
lho especifico com os meninos para que eles passem a fazer mais uso das bibliotecas.

Na questdo seguinte procurou-se averiguar qual o conceito dos participantes acerca
das bibliotecas. Tratava-se de uma questdo fechada. Varios participantes assinalaram
mais de uma resposta, como pode-se verificar na tabela 3.

Tabela 3: Conceito de biblioteca para os participantes

Opcao Regido Central | Regido Intermediaria | Regido Periférica | Total %
Local de 22 68% 31 51% 104 55% 157 | 57,5
estudos
Local de lazer 7 1% 18 30% 68 36% 86 31,5
e cultura
Lugarpara 3 9% 9 15% 12 6% 24 8,8
guardar livros
Lugarchqtoe 0 2 3% 4 2% 6 2,2
sem atrativos
Total 32 60 188 273 100

A maioria dos participantes afirma que a biblioteca é um local de estudos com
57,5%; 31% a véem como um local de lazer e cultura, 8,8% como lugar para guardar
livros e 2,2% acreditam que é um lugar chato e sem atrativos. Percebe-se que a visdo
que predominava entre os participantes era a fungao utilitaria da biblioteca. Menos da
metade dos participantes a consideram como uma opgao para lazer e entretenimento,
o que indica que as bibliotecas tinham uma atuacao bastante tradicional restringindo-
-se ao atendimento da demanda de apoio a pesquisas escolares o que estd aquém
dos objetivos definidos por érgaos internacionais, como a UNESCO (1999), conforme
apontado no inicio deste capitulo.

Comparando-se as trés regides, os participantes da regido central demonstraram ter
uma visdo mais tradicional a respeito das bibliotecas, pois 68% a consideraram como
local de estudo, possivelmente porque os alunos do centro contam com mais op¢des
de lazer que os alunos das regides mais distantes do centro. Tal resultado est4 coerente
com o resultado do item seguinte, pois nas duas outras regides, e em particular na pe-
riférica, € que houve mais indicages da biblioteca como local de cultura e lazer.

Na regido intermediéria houve uma maior incidéncia daqueles que consideram a
biblioteca apenas como local para guarda de livros (15%, contra 9% e 6% das regides
central e periférica, respectivamente).

Na questao seguinte os participantes deveriam responder se possuiam ou nao difi-
culdades para localizar informagdes para elaboracao de pesquisas escolares.
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Tabela 4: Dificuldade em localizar informacao para pesquisa escolar

Dificuldade | Regido Central | Regido Intermediaria | Regido Periférica | Total | %
Alunos que 22 47 150 219 | 83
ndo possuem
Alunos que 4 11 30 45 | 17
possuem
Total 26 58 180 264 | 100

Tabela 3x2: x? = 0,22; p = 0,07

Conforme demonstra a tabela acima, 83% dos participantes afirmaram que ndo pos-
suem dificuldade em localizar informagdes para realizagdo de suas pesquisas escolares,
enquanto que 17% admitiram possuir dificuldades. Tal resultado causou surpresa aos
pesquisadores, visto que a questdo da pesquisa escolar é bastante controversa e explo-
rada na literatura. Entretanto, pode-se indagar: serd que o tipo de pesquisa solicitada
pelos professores ndo tem gerado dificuldades? Pode ser ainda indagado se alguns nao
sentiam dificuldade por utilizarem a Internet e o recurso “copia e cola” para a realizagéo
da pesquisa. Este é um dado que pode ser melhor explorado em pesquisas posteriores.

Para os participantes que afirmavam ter dificuldades, foi solicitado que a especifi-
cassem.

Tabela 5: Dificuldade dos participantes para a localizacdo de informacdes para rea-
lizacdo de pesquisas escolares

Resposta dos Regiao Regiao Regido Total o
participantes Central Intermediaria | Periférica °
Falta de recursos 1 2 7 10 22
Sem nexo 1 2 7 10 22
Nao especificou 1 1 7 9 20
Nao consegue achar as 1 3 3 7 16
informacdes
Nao tem vontade/ 0 0 4 4 9
interesse
Nao consegue entender 0 5 0 5 45
o que é pedido
Dificuldade de ir a
biblioteca 0 0 2 2 45
Nao respondeu 0 0 1 1 2
Total 4 10 31 45 100

A opgao “falta de recursos” foi apontada por 22% dos participantes, 20% nédo espe-
cificaram quais eram suas dificuldades, 16% informaram que ndo conseguiam achar as
informagdes, as opgdes “dificuldades em ir a biblioteca” e “ndo conseguem entender
o que é pedido pelo professor” receberam 4,5% e 2% nao responderam.

Observa-se que as opgdes: “Nao especificou”, “sem nexo” e “falta de recursos”
aparecem em torno de 22,6% a 25% nas trés regides, exceto a opgdo “ndo especificou”
na regido intermedidria que aparece com 10%.

Pode-se perceber também que a opgao “Nao consegue achar as informages” na
regido central representa 25%, na regido intermediaria 30% e na regido periférica 9,7%
das dificuldades listadas pelos participantes.
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Na regido periférica a opgdo “Nao tem vontade e/ou interesse” destaca-se por ter
recebido 12,5% de indicagdes, enquanto que nas outras duas regides essa opgdo ndo
foi citada por nenhum participante.

Através dos resultados apresentados na tabela 5, percebeu-se que a opgédo “nédo
especificou” (20 ocorréncias) e a opgao “sem nexo” (22 ocorréncias) pode indicar uma
falta de entendimento da questdo por parte dos alunos que responderam o questiona-
rio, o que indica a existéncia de uma dificuldade de leitura e interpretagdo de alguns
participantes ou mesmo dificuldade para se expressar. Eis alguns exemplos deste tipo
de resposta:

* "“Eu ndo digito rédpido”;
* "“Porque ndo sou de informacao”,;
* “Porque tem informacao e fazer pesquisa”.

Esta dificuldade demonstrada pelos participantes é um dado importante visto que
aponta para outro problema a ser enfrentado no trabalho a ser desenvolvido pelas bi-
bliotecas escolares e no desenvolvimento das habilidades informacionais dos alunos: o
letramento. Caso o aluno nédo possua habilidades basicas de leitura e escrita, o trabalho
a ser desenvolvido pela biblioteca ndo se restringe ao desenvolvimento das habilidades
de uso da informagdo e fomento a leitura, mas deve contribuir com os professores no
sentido de propiciar o pleno desenvolvimento deste aluno também nas habilidades de
leitura e escrita. Alids, o trabalho em parceria entre professores e bibliotecario é funda-
mental para que ambos possam somar esforcos e contribuir mutuamente na formagao
do aluno.

Tabela 6: Recursos utilizados para realizacdo de pesquisa escolar

= Regiao Regiao Regido o
Opgao Central Intermedidria Periférica Total %
Pesquisa na 18 60% 32 50% 82 41% 132 45
Internet
Pesquisa nos
materiais que tem 8 30% 20 31% 70 35% 98 33,3
em casa
Em alguma 4 13% 8 12% 40 20% 52 17,7
biblioteca
Qutros 0 4 6% 7 3,5% 11 3,7
Né&o respondeu 0 0 1 0,5% 1 0,3
Total 30 64 200 294 100

Outra questdo enfocada na pesquisa foram os recursos utilizados pelos participantes
para elaboragdo de um trabalho escolar. Tratava-se de uma questdo fechada e os parti-
cipantes assinalaram mais de uma opgéao de resposta.

Como demonstra a tabela 6, a opgdo mais assinalada pelos participantes foi Inter-
net, com 45% do total de respostas; 33,3% afirmaram que utilizam os “materiais que
tem em casa”. As bibliotecas aparecem apenas em terceiro lugar com apenas 17,7%
do total de indicagdes e 3,7% indicaram outras opgdes, mas nao as especificaram. Dois
(0,3%) ndo responderam esta questdo.
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Comparando-se o resultado entre as trés regides, percebe-se que a proporgéo de
alunos que indicaram a Internet como recurso mais utilizado para realizagdo de pesqui-
sas escolares é maior entre aqueles da regido central, com 60%, seguida da intermedi-
aria, com 50% e periférica 41%, o que provavelmente esté relacionado ao nivel sécio-
-econémico dos participantes.

A opcao “pesquisa nos materiais que tem em casa” foi mais assinalada pelos parti-
cipantes da regido periférica com 35%, o que chama atengéo, pois se pode supor que
estes sdo os que provavelmente eram de nivel sécio econémico mais baixo em relagao
aos participantes das demais areas e que dispunham de poucos materiais para a pes-
quisa em suas casas. Porém, verifica-se que a proporc¢ao daqueles que indicaram utilizar
esta fonte de recursos é equilibrada entre as trés regides.

Também na regido periférica houve uma maior incidéncia daqueles em indicaram
a biblioteca como fonte para pesquisa (20%) em relacdo as demais regides, com 13%
para a regido central e 12 % para a intermediaria. Parece haver uma relagdo entre o
acesso e uso da Internet e uso da biblioteca, pois nas regides em que a Internet foi
mais apontada houve uma menor indicagdo do uso da biblioteca ao passo que na re-
gido periferia na qual o uso da Internet foi menos indicado houve uma incidéncia maior
daqueles que indicaram recorrer as bibliotecas para elaboragédo de trabalhos escolares.

Tal resultado reforga a necessidade de se refletir sobre o papel da biblioteca escolar,
pois a medida que o aluno tem acesso a outros recursos ele deixa de utilizar a bibliote-
ca, indicando que esta ndo tem cumprido plenamente seu papel, restringindo-se ape-
nas ao fornecimento de materiais para consulta. Sendo assim, apenas o investimento
com a compra de materiais ndo se justifica. A biblioteca deve ter um papel muito mais
amplo e efetivo no cotidiano da escola, conforme foi apontado no inicio deste capitulo.

Tabela 7: Justificativa da preferéncia pela biblioteca como op¢ao de pesquisa

Resposta dos Regiao Regiao Regiao Total o
participantes Central Intermediaria Periférica °
Pela v.ar.ledade de 5 ) 8 15 375
materiais
Por gostar de ler 0 1 13 14 35
Por serum local 0 1 10 11 27,5
agradavel
Total 5 4 31 40 100

Apenas 40 dos 52 que indicaram sua preferéncia pela biblioteca como fonte para
pesquisa apresentaram uma justificativa para a sua escolha. Entre aqueles que justi-
ficaram a sua preferéncia verificou-se o seguinte: 37,5% apontaram a variedade de
materiais existentes nas bibliotecas como motivo para escolha, 35% por gostar de ler e
27,5% por esta ser um local agradavel.

Pode-se perceber que a minoria indicou a biblioteca como sendo local agradavel
para realizacao de seus trabalhos escolares o que vai ao encontro ao que diz Bortolin
(2006, p.70), para quem a biblioteca deve ter “um espaco [...] aprazivel, o conforto fi-
sico e visual e acustico que incluem: a iluminacdo, ventilagcdo, temperatura, mobiliario,
decoragdo, comunicacao visual e cores da parede/piso [...]", para proporcionar prazer
ao usuario ao entrar na biblioteca e se sentir a vontade para ler, buscar informagoes e
desenvolver atividades de estudo individual ou em grupo. Assim, um estudo sobre a
situagdo das bibliotecas escolares poderia contribuir no sentido de proporcionar uma
visdo sobre a adequagdo da infra-estrutura das bibliotecas.
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Comparando-se as respostas entre as trés regides, verificou-se que para a questao
da variedade de materiais é consenso entre os respondentes, pois todos assinalaram
esta opcado. Entre os respondentes das outras duas regides esta variou entre 50% para
os participantes da regido intermediaria e 26% para a regido periférica, vale ressaltar o
decréscimo gradativo entre uma regido e outra. Nenhum dos participantes da regigo
central indicou preferir a biblioteca por gostar de ler e nem por ser um lugar agradavel,
na regido intermediaria 25% afirmaram preferir a biblioteca por gostar de ler e 25%
afirmaram por ser um lugar agradével, na regido periférica 42% afirmaram preferir a
biblioteca por gostar de ler e 32% por ser um lugar agradavel.

Na questdo seguinte objetivou-se saber se os alunos sabiam a fungdo da etiqueta
nos livros, que é o recurso utilizado para localizagdo de itens especificos nos acervos.
Esse dado é interessante, pois, conforme Kuhlthau (2002), na fase que corresponde a
5.a série o aluno j& deve ter o dominio das habilidades para localizagdo de materiais
em bibliotecas.

Tabela 8: Conhecimento sobre funcdo da etiqueta nos livros

Resposta | (oD | intermedréria | Poritérica | ™t %
Certa 7 23 75 105 39,8
Erradas 19 35 105 159 60,2
Total 26 58 180 264 100

Tabela 3x2: 2 = 0,2062; p = 0,3566

Observou-se que a maioria (60,2%) dos participantes errou esta questdo apontando
alternativas incorretas acerca da fungdo da etiqueta nos livros, tais como: “para dizer
que o livro é da biblioteca”, “para dizer quem pode ler o livro” e “ndo sei”, estas so-
mam 39,8%. A aplicagdo do teste qui-quadrado (valor de “p”= 0,3566) indicou nao
haver associacao entre este conhecimento e regido a que pertence o respondente.

Este resultado indica que os participantes ndo tém vivéncia em bibliotecas orga-
nizadas de acordo com métodos tradicionais da Biblioteconomia. Devido a falta de
profissionais nestas bibliotecas, em geral sua organizagdo é improvisada o que ndo sé
prejudica a utilizagcdo dos recursos disponiveis, como nao permite que o aluno adquira
as habilidades necessérias para localizagdo de materiais que podera ser utilizadas nas
varias bibliotecas as quais ele podera freqlientar ao longo de sua vida, conforme pro-
pSe Kuhlthau (2004).

Nesta mesma perspectiva, a questdo seguinte teve por objetivo saber se os partici-
pantes sabiam a funcdo do catdlogo das bibliotecas.
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Grafico 1: Conhecimento dos participantes em relagdo ao catélogo de bibliotecas por
regiao

Verificou-se que a maioria dos participantes das trés regides demonstrou ter conhe-
cimento acerca da fungédo do catadlogo, sendo que na regido central o indice de acertos
foi maior em relagdo as demais. Cabe esclarecer que devido a dificuldade dos partici-
pantes em entender a questdo, ao tentar responder a duvida dos alunos os membros
da equipe tenham influenciado em suas respostas. E possivel entdo que eles tenham
percebido a resposta correta, visto que este resultado difere do anterior em que se
perguntou sobre a fungdo da etiqueta dos livros. Durante a aplicagcdo do questionario
percebeu-se através do comentério dos participantes que a maioria dos alunos ndo
sabia o que era um catélogo, visto que as bibliotecas das escolas ndo possuiam este
recurso. Assim, pode ter ocorrido um erro na aplicagdo do questionario ou na constru-
¢ao da questao.

Ainda insistindo no conhecimento do participante acerca da utilizagdo da biblioteca
e seus recursos, na questdo seguinte procurou-se identificar se os respondentes sabiam
que informagdes sdo necessérias para encontrar um livro em biblioteca.

Conforme a tabela 09, a maior parte dos participantes (67%) acertou esta questéo,
respondendo que “é necessario do nome do autor e do titulo do livro” para encontrar
um livro na biblioteca, enquanto que (33%) apontaram alternativas acerca de como en-
contrar um livro na biblioteca, tais como: “saber a cor da capa do livro”, “do nome da
editora e ano de publicagédo do livro”, “saber o assunto do livro”. O teste qui-quadrado
(valor de p= 0,4003) indicou que ndo ha associacao entre o conhecimento solicitado e
regido a que o respondente pertencia.

Tabela 9: Conhecimento dos participantes sobre dados para localizacdo de livros em
bibliotecas

= Regido Regiao Regiao o
Opgdo Central Intermediaria Periférica Total %
Certa 20 41 117 178 67
Erradas 6 17 63 86 33
Total 26 58 180 264 100

Tabela 3x2: 2 = 1,831; p = 0,4003
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Na préxima questdo perguntou-se sobre como os participantes procediam para lo-
calizar materiais na biblioteca.

Tabela 10: Localizacdo de materiais na biblioteca

= Regido Regido Regiao o
Opgdo Central Intermediaria Periférica Total %
Pede ajuda para
um funcionario da 10 35 77 122 46
biblioteca
Procura sozinho 8 8 44 60 23
nas estantes
Nao freqlienta
bibliotecas 4 8 29 41 16
Olha o catélogo 4 6 27 37 14
Nao respondeu 0 1 3 4 1
Total 26 58 180 264 100

Tabela 3x2: y? = 7,173; p = 0,3052

Verificou-se que a opgdo mais freqliente dos participantes era pedir ajuda para o
funcionario que trabalha na biblioteca (46%), 23% indicaram que procuravam sozinhos,
16% nao freqlientavam biblioteca, 14% afirmaram que consultavam o catadlogo e 1%
ndo respondeu.

Através da aplicagdo do teste qui-quadrado (valor de “p” = 0,3052), percebeu-se
que ndo ha associagdo entre as regiodes, isto é, a resposta independe da regido onde o
participante estuda.

u

Consideracées Finais

Neste estudo procurou-se fazer um diagnéstico das habilidades informacionais dos
alunos da 5% série do ensino fundamental da rede publica da cidade de Marilia-SP.

Durante a coleta de dados, bem como na analise dos resultados desta pesquisa,
observou-se que os alunos apresentavam dificuldades de leitura, interpretagdo e escri-
ta. Conforme Saraveli (2005, p. 80 apud LECARDELLI; PRADO, 2006, p.26) a educagdo
que hoje se apresenta estd formando “[...] alunos com sérias lacunas nos seus conhe-
cimentos e grandes dificuldades para a aprendizagem”. Muitos alunos estao entrando
na universidade com dificuldades para dominar conceitos e contetdos basicos, difi-
culdades de leitura e interpretacdo e isto os impede de acompanhar as solicitagdes
do meio académico e/ou no mercado de trabalho e até mesmo na sua vida cotidiana
(CAVALCANTE, 2006).

A partir da anélise dos resultados, pode-se perceber que, de forma geral, os alunos
safram-se bem em relagdo as habilidades informacionais que foram enfocadas neste
estudo.

No entanto, um fator importante a ser levado em consideragéo é a influéncia do
género dos alunos, pois se constatou que ha diferengas de comportamento e desem-
penho dos participantes em relagdo ao uso dos recursos informacionais e da prépria
biblioteca. Tal resultado indica a necessidade de um trabalho voltado especificamente
para os meninos, que apresentaram maiores dificuldades em relagdo aos aspectos en-
focados neste estudo.
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Em relacao as bibliotecas escolares, percebe-se que a medida que o aluno tem aces-
so a outros recursos, a preferéncia pelo uso da biblioteca diminui. Poucos tém a visdo
da biblioteca como algo além de um local para realizacdo de pesquisas escolares, reve-
lando um conceito bastante restrito de biblioteca. Esta visdo, no entanto, é reflexo da
experiéncia destes alunos com as bibliotecas com que ja tiveram contato. Desta forma,
caso ndo haja uma mudanga no sentido de implementacao das bibliotecas nas escolas
com locais e infra-estrutura adequados e a presenca de um profissional preparado para
operacionaliza-la, os alunos dificilmente desenvolverdo habilidades necessarias para
uso independente, ético e critico dos recursos informacionais os quais estdo cada vez
mais disponiveis em termos de quantidade, qualidade e variedade.

Finalmente, este estudo ndo é conclusivo no sentido de identificar se os participan-
tes tém de fato o dominio do contelddo estudado ou se o instrumento, ou ainda a forma
de aplicagédo interferiu nos resultados, fazendo com que os alunos percebessem qual
era a resposta esperada. Ha a necessidade de se analisar os instrumentos de avaliagao
de habilidades informacionais existentes na literatura internacional e testar sua aplica-
¢do no contexto brasileiro.

A biblioteca pode ser uma ponte entre o que ¢ aprendido na sala de aula e a des-
coberta do conhecimento pelos alunos. Dessa maneira, é de suma importancia a pre-
senga do profissional bibliotecario na escola e, consequientemente, a sua participagdo
na elaboracao do planejamento escolar e em reunides de HTP; é necessario conhecer o
plano docente para estar inteirado do que estd sendo desenvolvido pelos professores
na sala de aula para que este possa desenvolver atividades que possibilite a ampliagao
da prética pedagogica.

Para os responsaveis pela realizacdo desta pesquisa, o fato de os alunos estarem
em um ambiente de aprendizagem positivo e facilitador, com media¢do adequada em
cada estagio de desenvolvimento pela agdo conjunta de professores e bibliotecérios, a
aprendizagem torna-se mais efetiva, além de propiciar o desenvolvimento de habilida-
des informacionais como: maior capacidade de conhecer e usar as fontes de informa-
cao, saber quando recorrer as fontes, lidar com informagées diferentes do seu cotidia-
no, identificar suas necessidades informacionais, saber construir seus préprios textos de
maneira coerente, entre outras.
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Resumo

De 2004 a 2006 foram desenvolvidos projetos na EMEIF Maria Apparecida de Luca
Moore — Limeira-SP, apontando como problemas: dificuldades de aprendizagem de es-
colares na faixa etéria de seis a 10 anos e limites relacionados ao exercicio da profission-
alidade e autonomia docente. Como diagndstico emergiu que os professores tinham
dificuldades de se relacionar consigo mesmo ou na questdo de valores e/ou contetido
que fundamenta a agdo docente. Neste contexto este estudo teve como objetivos ori-
entar os 29 professores dessa escola na elaboracao e implementagao de pequenos pro-
jetos tematicos, na perspectiva do professor-pesquisador, utilizando como instrumento
o jogo do dado e a reflexdo critica na perspectiva da pesquisa colaborativa. Entre os
resultados observou-se que a reflexdo atingiu o objetivo desejado para o Grupo 1 no
que se refere a compreensao de que se deve buscar o entendimento da pratica na teo-
ria, valorizando a reflexao sobre a agdo, de forma que resulte em uma transformacéo da
acao e nova reflex3o.
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Introducao

O projeto “O corpo na escola e a escola do corpo: perspectivas para uma pedagogia
da unidade e projetos interdisciplinares” foi desenvolvido no ano de 2007, tendo como
desafio introduzir a pesquisa colaborativa, nos moldes da pesquisa-agdo. Buscou-se
levar os professores, do trabalho de campo de uma escola publica municipal de educa-
cao basica, a investigarem as suas préaticas pedagogicas, desenvolvendo pequenos pro-
jetinhos decorrentes das questdes levantadas em sala de aula, mas sempre dentro do
contexto de “Corpo e Escola”, visando a produgdo de material didatico-pedagdgico e
formagdo do professor-pesquisador.

Nos estudos de Pellegrini et all (2003) constatou-se que conhecer a si mesmo, es-
tar ciente do que fazer com, e para o seu corpo, saber relacionar o seu corpo com o
meio ambiente sdo elementos centrais para uma vida saudavel. O ser humano nasce
com uma estrutura corporal que é propria da espécie, cabeca ligada ao corpo pelo
pescogo e os membros superiores e inferiores presos ao tronco. De modo que através
das experiéncias motoras, esta estrutura corporal vai tomando a forma de seu préprio
corpo, cujas caracteristicas sao proprias e Unicas deste ser em desenvolvimento. Num
estdgio seguinte, os elementos da consciéncia corporal vao se desenvolvendo (WILLIA-
MS, 1973). Através da atengdo visual o bebé observa seus pés, méos; descobre que
seu corpo tem dois lados independentes (lateralidade) e descobre ainda que os seus
membros podem cruzar a linha mediana do corpo, que a mao esquerda toca a orelha
direita e vice-versa.

O uso das maos na execucao de tarefas unimanuais leva a crianca a escolher uma de-
las mais freqlientemente em detrimento da outra e, em consequiéncia disto, esta méo
mais escolhida passa a ser a mais eficiente, criando um circulo vicioso. A mao preferida
é a mais eficiente e, por ser a mais eficiente, continua a ser a mais escolhida (PELLEGRI-
NI, HIRAGA, ANDRADE, CAVICCHIA, 2003). Identificar qual lado é o esquerdo e qual é
o direito envolve um componente cognitivo e depende de um processo de aprendiza-
gem. A crianga so é capaz de identificar o lado esquerdo e direito do seu corpo quando
alguém, adulto ou amigo, lhe ensinar.

No entanto, mais dificil é identificar os lados, esquerdo e direito, de objetos ou de
um outro ser em movimento, cujo referencial ndo seja o seu préprio corpo. Todos estes
elementos do auto-conceito fisico vao se desenvolvendo ao longo da infancia e sdo
muito importantes no processo de escolarizagdo. Deficiéncias na consciéncia corporal
podem dificultar e retardar todo o processo de escolarizagdo. De modo que as ativi-
dades fisicas devem ser especificamente programadas para o desenvolvimento destes
elementos.

Neste contexto Colello (1993, p.59) vai assinalar que esta questdo nao é tao sim-
ples assim “na escola do corpo”, pois tradicionalmente a escola tem desconsiderado
a atividade motora das criangas, tendo desde os primeiros dias de aula restricbes ao
seu modo de ser e agir. Até mesmo as aulas de educacao fisica infantil parecem se con-
formar com uma atividade puramente recreativa ou de desenvolvimento muscular nas
quais o movimento parece ter um fim em si mesmo.

Dessa forma no que diz respeito “a escola do corpo”, Souza Neto (2000), vai colo-
car que o corpo é o lugar privilegiado no qual o mundo se divide, com os mdltiplos
significados que recebe da realidade, constituindo-se num universo proéprio, o universo
humano. Porém, ao mesmo tempo em que decompde este universo, 0 NOSsO corpo o
relne. Alto e baixo, na frente e atras, direita e esquerda constituem gracas ao nosso
corpo, uma totalidade orgénica. O corpo ¢ a base de percepgdo e organizagdo da
vida humana nos sentidos biolégico, antropolégico, psicolégico e social. O nosso falar,
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olhar, andar, sentir e pensar representam modos de vida, podendo-se dizer que o corpo
€ um corpo no mundo.

Dentro deste contexto escolhemos trabalhar a questdo do corpo, priorizando o
esquema corporal e a imagem corporal, englobando a coordenagédo (motricidade), o
equilibrio, a orientagdo espacial, a orientagdo temporal, a lateralidade, tendo como
referéncia chegar a consciéncia corporal.

A titulo de ilustragdo vamos utilizar o exemplo da arvore com suas raizes, tronco,
ramos, folhagem para visualizar as propriedades do esquema corporal e da imagem
corporal. Ao considerarmos o corpo como uma grande drvore vamos entender o es-
quema corporal como as raizes, o tronco e os ramos, pois representa uma estrutura que
compreende a verticalidade, a lateralidade, a biodimensionalidade ou a sua trimendi-
sionalidade. As imagens do corpo representam as folhagens, a roupagem, significando
dizer que o corpo é (re)colonizado pela imagem do corpo - formado numa idéia precisa
de processo, de dinamismo, e das multiplas influéncia socio-histérico-culturais que re-
cebe — mas que busca o seu assento na “estrutura” do esquema corporal.

A imagem do corpo ¢ o conceito e a vivéncia que se constréi sobre o esquema cor-
poral, trazendo consigo o mundo humano das significages, pois na imagem estao pre-
sentes os afetos, os valores, a histéria pessoal, marcada nos gestos, no olhar, no corpo
que se move, que repousa, que simboliza. Enfim, na imagem do corpo esta implicito
ndo apenas o corpoéreo, meu corpo como objeto de reflexdo, mas, principalmente, a
corporeidade, o corpo-sujeito que age no mundo e que, nesta inter-relagéo, estende-
-se para ele, perde suas fronteiras anatomicamente definidas e torna-se marcado pelos
simbolos de suas vivéncias, torna-se presenca (FREIRE, 1999).

(...) o corpo néo é, pois um objeto. Pela mesma razédo, a consciéncia que tenho
ndo é um pensamento, quer dizer que nao posso decompd-lo e recompd-lo
para formar dele uma idéia clara. Sua unidade é sempre implicita e confusa.
Ele é sempre outra coisa além do que é, sempre sexualidade ao mesmo tempo
que liberdade, enraizado na natureza no momento mesmo em que se trans-
forma pela cultura, nunca fechado sobre si mesmo, e nunca ultrapassado. Se
se trata do corpo de outro ou de meu proéprio corpo, ndo tenho outro meio
de conhecer o corpo humano senéo vivendo-o, quer dizer, retomar por minha
conta o drama que o atravessa e me confundir com ele. Sou, pois meu corpo
(...). (CAVALARI, 1996, p. 47-8)

Dessa forma eu estou no mundo, ndo em meu corpo, pois o pélo da presenca é o
outro nos dando margem para uma pedagogia que emerge dessa relagdo, dessa inter-
dependéncia.

Com base nos estudos de Souza Neto et all (2005) por pedagogia estaremos en-
tendendo a area de estudos que tem por objetivo a sistematizagdo e racionalizagado
dos métodos de educagdo da crianga, cabendo lembrar que a pedagogia moderna
fundamenta-se no conhecimento adequado das leis que regem o desenvolvimento psi-
cofisiolégico do educando e, sobretudo, dos fatores de ordem social que o condicio-
nam. De modo que as doutrinas pedagdgicas, embora paregam refletir o pensamento
filoséfico individual dos seus autores, exprimem, de fato, a realidade social, econémica
e politica da época em que surgiram. Porém, Guiraldelli Jr. nos lembraré que...

“A pedagogia, literalmente falando, tem o significado de “condugédo da crian-
ca”. Era, na Grécia Antiga, a atividade do escravo que conduzia as aos locais
de estudo, onde deveriam receber instrucdo de seus preceptores. O escravo
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pedagogo era o “condutor de criangas”. Cabia a ele levar o jovem até o local
do conhecimento, mas ndo necessariamente era sua fungdo instruir esse jo-
vem. Essa segunda etapa ficava por conta do preceptor.

Quando da dominacéo romana sobre a Grécia, as coisas se modificaram. Ai, os
escravos eram os préprios gregos. E, nesse caso, os escravos eram portadores
de uma cultura superior a dos seus dominadores. Assim, o escravo pedagogo
nao s6 continuou a agir como “condutor de criancas”, mas também assumiu
as fungdes de preceptor”. (GUIRALDELLI JUNIOR, 1987, P. 8)

Como se pode observar, originariamente, a pedagogia esta ligada ao ato de condu-
cao ao saber, tendo até hoje a preocupagdo com os meios, as formas e maneira de levar
a pessoa ao conhecimento, podendo-se dizer que a mesma se vincula aos problemas
metodoldgicos relativos ao como ensinar, o que ensinar, quando ensinar, para quem
ensinar. De forma que ela consubstancia-se no pdlo tedrico da problematica educa-
cional, podendo-se afirmar, grosso modo, que a pedagogia é a teoria, enquanto que
a educacgao é a pratica, tendo na didatica a mediadora destes dois pdlos no processo
educativo.

“A educacéo é, antes de tudo, uma pratica educativa. E uma pratica geradora de uma
teoria pedagdgica. A educagdo, ao mesmo tempo que produz pedagogia, é também
direcionada e efetivada a partir das diretrizes da pedagogia.

(...)

A didética, a meu ver, é a mediadora entre o pélo tedrico (pedagogia) e o pdlo pratico
(educagdo) da atividade educativa. O como ensinar, o que ensinar, o quando ensinar
e o para quem ensinar, quando ligados a pedagogia, estdo impregnados dos pressu-
postos e diretrizes de uma determinada concepgdo de mundo que, que por sua vez,
nutre tal pedagogia. Ora, no dmbito da didatica, o como ensinar, o que ensinar, o
quando ensinar e o para quem ensinar se consubstaciam em motivacdes para que o
educador, sob a luz da concepgdo de mundo que orienta sua pedagogia, procure os
instrumentos e as técnicas necessarias para que a pratica educativa ocorra com suces-
so”. (GUIRALDELLI JUNIOR, 1987, P. 9-10)

Desse modo, no ambito desse processo, este projeto teve como objetivos:

1. orientar os professores na elaboracdo e implementacdo de pequenos projetos
temaéticos, na perspectica do professor-pesquisador;

2. trabalhar o corpo dentro da sala de aula na forma de projetos interdisciplinares
rumo a uma pedagogia da “unidade”;

Desse trabalho surgiram dois textos, o primeiro, que ora apresenta-se concentrou-se
na forma como estes professores foram introduzidos neste trabalho de pesquisa cola-
borativa na forma de um exercicio, atividade; enquanto que num segundo se apresen-
tard, em outro texto, um projeto interdisciplinar que foi desenvolvido.

O contexto desse trabalho ocorreu tendo como referéncia que no ano de 2004 a
2006 foram desenvolvidos projetos na EMEIF Maria Apparecida de Luca Moore — Li-
meira-SP em que se evidenciaram dificuldades de aprendizagem com escolares na faixa
etéria de seis a 10 anos. Estas apareceram relacionadas aos problemas de coordenacao
motora, agressividade, falta de atencdo, ordenacgdo, bem como énfase no ensino das
atividades cognitivas em detrimento das atividades motoras, além dos limites encontra-
dos no exercicio da profissionalidade docente.
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No ambito desse processo ficou caracterizado, como diagnostico, que os professo-
res tinham dificuldades de se relacionar com o seu corpo, ou na questdo de valores e/
ou contetido que fundamentam a agdo docente.

No &mbito desse processo se propde uma nova mudanga de mentalidade, uma
reflexdo sobre a pratica e um maior comprometimento no que se refere a préatica peda-
gobgica, considerando que...

“Por mentalidade quero significar a maneira de pensar, julgar e agir. (...)

O desafio das praticas significa tornar as vivéncias e experiéncias objetos de
analise e reflexdo. Em geral, ndo ha preocupacdo com o contexto em que sao
construidas e consolidadas as nossas praticas, em outras palavras, ndo recons-
truimos a trajetoria histérica da nossa prética.

Finalmente, o desafio do compromisso significa transitar do discurso para a
acao, articular o real possivel e o ideal, destruir as fantasias que cercam o
mundo dos planejamentos e programas, gestar e gerir propostas capazes de
dialogar com as praticas e as realidades, resgatar o sentido do planejar para a
acao”. (MACHADO, 1996, p. 103-104)

Para planejar para a agdo escolheu-se como itinerario a pesquisa colaborativa ou
pesquisa agao. Este tipo de trabalho busca, principalmente, investigar as relagées
sociais e conseguir mudancas em atitudes e comportamentos dos individuos. De
acordo com André (1995), um dos autores que iniciou este tipo de investigacao foi Kurt
Lewin que coloca como tragos essenciais desse tipo de investigagdo:

- analise,

- coleta de dados e conceituagdo dos problemas;

- planejamento da acdo, execucgao e;

- nova coleta de dados para avalid-la e repeticédo desse ciclo de atividades.

Embora haja esta compreensédo a pesquisa-agdo ou de intervengdo possui mais de
uma compreensdo, valendo a pena assinala-las, pois permite uma visualizagdo mais
objetiva desse processo, por exemplo:

1. Na linha anglo-saxénica este tipo de pesquisa adquiriu um carater de diagnésti-
co, influenciadas pela proposta do professor-pesquisador.

2. J& a corrente australiana centra sua preocupacao no curriculo, propondo que a
pesquisa volte-se para atividades de desenvolvimento profissional e para pro-
gramas de melhoria da escola.

3. Filiadas a estas duas correntes citadas anteriormente, surgem as vertentes es-
panhola e portuguesa com autores como Perez Gomes (1995) e Anténio Névoa
(1992) que discutem a pesquisa-agao no ambito da formagdo continua de pro-
fessores.

4. A corrente francesa é composta por um grupo voltado a educacdo nao-formal,
ou seja, educagdo de adultos, educacao popular. Assim, seu alvo é a conscientiza-
cao do grupo para uma agdo conjunta em busca de emancipacao e seu principal
representante é Barbier (1985).

5. Na América Latina essa vertente se desenvolveu com o nome de pesquisa parti-
cipante ou participativa e, mais recentemente, também se encontra a denomi-
nacdo pesquisa colaborativa.
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Além disso, é um tipo de pesquisa que visa sempre implementar alguma agdo que
resulte em uma melhoria para o grupo de participantes, ou seja, a partir de um proble-
ma definido, usar instrumentos e técnicas de pesquisa para conhecer esse problema e
delinear um plano de ag¢do que traga algum beneficio para o grupo.

De forma geral, e apés o surgimento das diversas correntes, cabe ressaltar que a
pesquisa-agdo envolve sempre um plano de acdo, com objetivos, em um processo
de acompanhamento e controle da acdo planejada e no relato concomitante desse
processo.

Conforme trabalho de Ortiz (2002), alguns pesquisadores como Kincheloe (1993)
e Kemmis (1987) enfatizam o papel da pesquisa-acgdo visando a autonomia do profes-
sor para que este possa examinar criticamente os valores que embasam suas praticas
educacionais e atuar politicamente na transformagdo delas. Outros pesquisadores,
como Schon (1992) enfatizam a co-construgdo do conhecimento e, nesse processo,
o papel do parceiro mais experiente (o professor formador), como aquele que favo-
rece o desenvolvimento de uma atitude reflexiva, na busca de formas de pesquisa
que possibilitem a transformacgao de suas praticas levando a transformacéao da propria
instituicao.

A pesquisa-agao é uma metodologia caracterizada por uma permanente dinamica
entre teoria e pratica, em que o professor interfere no préprio terreno de pesquisa,
analisando as conseqtiéncias da sua agéo e produzindo efeitos diretos sobre a pratica.
Esse tipo de pesquisa também recebe o nome de intervengdo. Portanto, o caminho
da investigagao escolhido por este estudo na coleta de dados foi do tipo participante
ou colaborativa, tendo como pressuposto as consideragdes de Schon. Optou-se pela
pesquisa colaborativa, pois pretendia-se que as professoras se tornassem pesqui-
sadoras de sua prépria pratica, envolvidas na compreensdo e na transformagéo da
realidade.

Para Cole e Knowles (1993), citados por Ortiz (2002), a negociagao continua é o
fator essencial para que um projeto seja considerado colaborativo. Para eles, a pes-
quisa colaborativa deve levar em conta o beneficio dos envolvidos, ou seja, todos os
participantes devem sentir que estdo aprendendo e se desenvolvendo no decorrer da
pesquisa com a contribuicdo do conhecimento do outro. Os pesquisadores ressaltam,
porém, que envolvimento e beneficio mituo nao significam igualdade de atribuigdes
e responsabilidade nas varias etapas da pesquisa. A colaboragdo no desenvolvimen-
to do professor é entendida de acordo Magalhaes (1996), também citado por Ortiz
(2002), como um trabalho de construcdo conjunta em que se busca uma igualdade de
oportunidade por parte do professor-formador e do aluno-professor para apresentar
e discutir criticamente valores, sentidos e teorias de ensino e aprendizagem na tenta-
tiva de entender, questionar, explicar, interpretar e expandir as questdes envolvidas
no contexto, realidade e pratica da sala de aula.

Tendo como referéncia estas consideracdes, bem como os eixos articuladores da
escola de Limeira, estaremos mantendo como atividade pedagdgica, visando uma et-
nografia “pessoal”, adotada com as devidas adequagdes, o “jogo do dado do amor”
(LUBICH, 2001) para as agbes pessoais (podendo-se constituir numa espécie de pes-
quisa-acao individual), exigindo como habilidades necessarias:

Atencado centrada na atividade
Capacidade para ouvir

Acuidade para efetuar observacgoes
Disciplina para efetuar registros
Capacidade para realizar sinteses
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* Habilidade para colocar-se na perspectiva do outro (facilitar a comunicagao e con-
seguir a colaboragéo)

* Paciéncia e perspicacia para captar os acontecimentos da vida diaria. (LUDKE &
ANDRE, 1986)

Como exercicio dessa proposta foi utilizado por nés, como instrumento, o jogo do
dado do amor, enquanto um processo que permitira a operacionalizagdo de uma et-
nografia pessoal desenvolvida com 29 professores que davam aulas para 1100 alunos
da pré-escola ao ensino fundamental da primeira a quarta série, registrando as suas
reflexdes semanalmente num caderno denominado de diario de campo. O trabalho
com os 29 participantes consistiu de duas etapas: uma de reflexdo individual e outra de
reflexdo coletiva (tendo sido formado para este fim seis grupos).

0 Jogo do Dado do Amor "’_ T
Regra de Ouro: faga aos outros o P_ o
que vocé gostaria que fizesse a vocé "% &= Amar a todos
e ndo faga aos outros o que vocé [ 3
nao gostaria que fizesse a vocé. (I
Ly |
e SN

Ver em cada um
Alguém especial

Amar por primeiro

v '.I‘/é
|

Reciproco

Amar o inimigo

Figura 1 — O jogo do dado do amor?

? Os direitos de exploracdo dessa imagem para outros fins pertencem ao Movimento dos Focolares e a Editora Cidade
Nova.
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O Jogo do dado do amor pro-
poe como regra:
“Faga ao outro o que gostaria
que fizesse a vocé ndo faga ao
outro o que ndo gostaria que
fizesse a vocé”.

Amar a todos -

querer bem a cada um: o simpético e o antipatico, o boni-
to e o feio, o rico e o pobre, o adulto e a crianga, o jovem
e o idoso, independente de raga, cor, género ou convic-
cdo religiosa.

Ser o primeiro a amar —
ndo esperar que o outro tome a iniciativa; usar a criativida-
de, “re-inventando” possibilidades
para aprofundar o relacionamento com o outro.

Ver em cada um Alguém especial -
indica o “limite sem limites” da responsabilidade que te-
mos em amar (humanizar): dar um “bom dia”, um sorriso,
ouvir o outro.

Fazer-se “um” —
colocar-se no lugar do outro para entender a sua realida-
de, os seus limites, sem perder o objetivo da prépria acéo.
O amor nao ¢ sentimentalismo, mas um esforco que nos
ajuda a “viver o outro”: se ele chora, choramos com ele;
se ele ri, alegramo-nos com ele.

Amar o inimigo -
talvez ndo tenhamos “grandes inimigos”, mas ha alguém
que nos parece antipatico, de dificil relacionamento; amar
é enfrentar a dificuldade, superar o obstaculo. Desse
modo podemos romper divisGes, derrubar barreiras.

Amar-se reciprocamente -
estabelecer o processo da reciprocidade; acreditar na mi-
nha capacidade e na capacidade que o outro tem de se
doar, de se relacionar e que este relacionamento pode se
tornar fonte de felicidade.

Figura 2 — Descricao das categorias utilizadas no jogo do dado™.

10 Os direitos de exploracdo dessa imagem pertencem ao Movimento dos Focolares e a Editora Cidade Nova.
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Neste contexto buscou-se trabalhar com este instrumento visando desenvolver, ini-
cialmente, um trabalho individual e, posteriormente, coletivo.

Utilizamos como exercicio e instrumento o Jogo do Dado do Amor em funcédo de
termos encontrado no Projeto Pedagdgico da escola contetdos atitudinais nos eixos
tematicos:

Quem ama conhece a si mesmo e exerce a cidadania;
Quem ama respeita o seu espago;

Quem ama valoriza o meio ambiente e a cultura;
Quem ama sonha e realiza.

Observou-se que eles ocupam um lugar singular no discurso do projeto, oculto, mas
que na realidade é em torno destas referéncias que a escola, de fato, se organiza. Esta
escola tem com a prética de valores, como o amor, a fraternidade e a paz a perspectiva
de um bem coletivo maior com a inclusdo social e a transformacéao global do individuo
que estao perdendo o seu espago no mundo moderno no qual o individualismo, o uti-
litarismo e a questao financeira aparecem como aspectos que recebem uma valoragao
maior.

A Perspectiva de uma Pedagogia da Unidade no Trabalho Escolar a
partir da Dimensao Atitudinal

Do jogo do dado colocado na pratica, e registrado nos cadernos do trabalho de
campo, possibilitou apresentar a seguinte correlagdo hegemoénica:

Relato da sintese dos registros — Escola Municipal de Limeira (pré-escola e da 1% a 4® séries)

Amar por primeiro:
Tomar a iniciativa
Fazer-se um:
E colocar-se no lugar dos outros. Faz enxergar melhor as situagées...
Amor reciproco:
Uma troca, mas nao se pode sé esperar dos outro; o primeiro passo depende de mim;
Amar a todos:
Néo fazer discriminacdo
Ver em cada um alguém especial:
Professor se sente especial pelo carinho que recebe dos alunos.
Amar o inimigo:
Desafia a compreensdo; a paciéncia; respeito as crengas e opinides; conviver com os

antipaticos.

Quadro 1 - O registro do trabalho de campo

Tendo este quadro como referéncia em que se trabalha com as professoras a obser-
vacgao, iniciacdo cientifica, propusemos o seguinte desafio: relacionar estes dados aos
temas transversais (ou a Unico tema), tal como segue abaixo...

Temas Transversais (BRASIL, 1988):

e Etica: respeito, justica e solidariedade fazem parte das préticas fisicas.
e Salde: estresse, ma alimentacdo e sedentarismo sdo subprodutos da crescente
urbanizacao
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* Meio Ambiente: o contato da escola com areas préximas, como parques e pragas
auxilia na exploragdo dessa tematica.

e Orientagdo Sexual: desmistificar a idéia de que o futebol é para homem e a danga
para meninas.

* Pluralidade Cultural: adotar uma postura ndo preconceituosa e ndo discriminaté-
ria € o caminho.

* Trabalho e Consumo: analisar a necessidade de se possuir determinados produ-
tos.

Porém, visando que passassem também da reflexdo para a agdo, rumo a transforma-
¢do, a uma nova praxis, no &mbito pedagdgico, buscamos compreender como as pro-
fessores estavam entendendo esta proposta ou tarefa, ou se conseguiriam fundamentar
suas agoes. Solicitamos que fizessem mais uma reflexdo, tomando como referéncia as
quatro formas de agdes propostas por Ortiz (2002; 2003, p. 6):

Descrever: O que faco?

O objetivo desta agdo é descrever eventos concretos de ensino em que se
revé suas agOes distanciados do contexto, o que permite maior organizagao
e possibilidade de enxergar seu plano de aula, como se desenrolou sua aula
naquele dia. Essas descrigbes nao precisam ser complexas ou técnicas, mas
devem considerar e dar voz a agao dos praticantes.

Informar: O que significa isto? Qual o significado das minhas acées?

Implica a busca dos principios que embasam, conscientemente ou nao, as
acdes realizadas. Ao informar, o professor pode perceber e verbalizar as teorias
que ele proéprio foi percebendo e internalizando no decorrer de sua histéria
como aluno e como professor, as quais permeiam a sua agdo e/ou o seu texto.

Confrontar: Como me tornei assim? Como cheguei a agir dessa forma?
Este € momento de confrontar idéias e razdes, de interrogar as teorias que
embasam as agdes, de questionar o senso comum com o objetivo de entender
por que se ensina do modo como se ensina.

Reconstruir: Como posso fazer diferente?

Aprender é reconstruir, remodelar, transformar, integrar o novo ao conhecido.
Pela reconstrugao dos seus conceitos e visdes, o professor pode alterar a sua
pratica, compreendendo que o ensino ndo é uma realidade imutavel, definida
pelos outros, mas contestavel na sua esséncia. De forma que possa decidir o
que é melhor para a sua prética (teorizagao). Portanto aproxima-se a teoria
da pratica, o pensamento da agédo, o professor do pesquisador, visando a sua
emancipacao, a sua autonomia.

Os resultados desse trabalho foram enquadrados nos eixos propostos. As docentes
participantes dessa etapa do trabalho foram divididas em seis grupos formados de
acordo com a preferéncia das professoras:

- 0s grupos 5 e 6 ndo concluiram o trabalho na data prevista (setembro);

- os grupos 3 e 4 apenas numeraram ou identificaram os participantes que nao

apresentaram reflexdo, assinalando para aqueles que efetuaram reflexao e aque-
les que efetivaram a sua reflexdo, partindo para uma agéo e;
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- os grupos 1 e 2 apresentaram o trabalho de forma completa, sendo objeto dessa
analise; porém, ao contrério do grupo 1, o grupo 2 foi formado por professoras
que adentraram aos projetos desenvolvidos em uma fase posterior ao seu inicio.

Portanto, estaremos concentrando a nossa énfase nos grupos 1 (formado por cinco

professoras) e grupo 2 (formado por cinco professoras).

Descrever: o que fago?

Grupo 1: Quando analisamos todas as reflexdes acerca das agdes feitas a partir do
jogo do dado, pudemos perceber que muitas delas estavam voltadas para a melhoria
do relacionamento entre os pares, em relacdo a familia e em relacdo aos alunos. Obser-
va-se uma preocupacao com o respeito e a diversidade e muitos relatos demonstraram
uma dificuldade em colocar em prética as reflexdes feita a partir do dado. (grifo nosso)

Grupo 2: Percebemos que os termos mais citados foram as frases “Amar o inimigo”
e “Amar por primeiro/Amor reciproco” que retomou a guestao do sentimento de cada
um em relacdo aos alunos, a familia, aos colegas de trabalho, pois foram considerados
termos dificeis e sentimentos complexos de serem expressados. (grifo nosso)

Sobre o que os grupos apontaram, de acordo com Morin (2000), a compreensdo do
outro requer a consciéncia da complexidade humana, ou seja, nao se deve reduzir o ser
humano em sua menor parte ou ao pior fragmento ou fase de seu passado. Segundo o
autor deve-se aprender, por exemplo, com os criminosos a fim de tirar as maiores licdes
de vida, a compaixdo do sofrimento dos humilhados e a verdadeira compreenséo. Ele
assinala que por muitas e muitas vezes, somos fechados para os demais, ndo temos a
abertura subjetiva, nos tornando indiferentes as misérias fisicas e morais, tendo consi-
deragdo apenas por um filme ou um livro que vimos. Portanto, perdemos a nossa hu-
manidade, havendo necessidade de uma ressignificagao das praticas sociais humanas o
que exigiria um novo processo civilizatério.

Para Scriptori (2004) o que ocorreu com a humanidade é que aprendemos a usar
nossa inteligéncia para resolvermos problemas cientificos e tecnolégicos, mas nao
aprendemos, ainda, a resolver problemas de relagdes humanas, ou seja, embora tenha-
mos progredido nas ciéncias, ainda estamos analfabetos emocionais.

Porém, nas consideragdes do grupo 1 percebe-se esta preocupagao ao se assinalar
o respeito e a diversidade, bem como admitindo que néo é facil essa re-significagéo,
enquanto que no grupo 2 referenda-se a dificuldade em se lidar com este assunto.

Segundo Corréa (2006), para vencer estes limites o desafio é buscar uma comu-
nicagao efetiva. Aprender a se comunicar, a utilizar os diferentes canais que se tem e
reconhecer os canais das demais pessoas, ou seja, aprender tanto a emitir uma mensa-
gem, como recebé-la num processo ativo e enriquecedor para todos, tudo isso utiliza-
do na tomada de decisdes, usando como mecanismo o consenso.

O consenso nao pode ser entendido como uma mistura, onde cada individuo
deixa as suas propostas quando as considera importantes ou como algo que funciona
bem quando se estd de acordo. Trata-se de um mecanismo que comega a ter sentido
precisamente quando existem posi¢des diferentes, transformando-se em alguma coisa,
que fugindo de maiorias e votagdes, busca a forma de que todo mundo seja escutado,
que a sua proposta seja acolhida e alcance uma decisdo que possa ser aceita por todas
as pessoas. Estas considera¢des nos levam ao segundo bloco:
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Informar: o que significa isso? Qual o significado de minhas ac6es?

Grupo 1: As relagdes trazem implicitas o principio da ética e da tentativa de se en-
caminhar, de buscar o respeito as diferencas pessoais. Dos relatos, pode-se inferir a
dificuldade em exercitar tal principio. (grifo nosso)

Grupo 2: Creio que nessa questdo cada professor/ pessoa que conversa e obtém
respostas, acredita, verbaliza e legitima somente as coisas/ teorias/ principios/ valores
que acredita. Cada um de nés pode ter varios estimulos/ precursores que nos auxiliem
para a mudanga de atitudes/ contextos, mas se ndo acreditarmos nessa nova perspec-
tiva nada acontecerad de mudanca. (grifo nosso)

Os grupos apontaram com clareza a dificuldade no trato com a ética, bem como
com a axiologia, pondo em questdo os valores. Nesse sentido, educar éticamente sig-
nifica trabalhar para melhorar a qualidade do inter-relacionamento entre as pessoas,
e contribuir para uma convivéncia entre os humanos caracterizada pela justica e pela
solidariedade, pela atengao, respeito e servigo uns aos outros e um dos outros.

Em seu texto Etica, Educacdo e Qualidade, Catdo (2004) afirma que leis, direitos,
obrigagdes e sansdes, assim como sdo aspectos da ética, integram também o conjunto
da educagéo. Assim como educar é mais do que ensinar ou habituar-se a submissdo das
leis e/ou, ainda, a usufruir dos préprios direitos, pois tanto a aquisi¢do de conhecimento
como a submissdo as leis ou a reinvidicacdo dos direitos deixam de ser humanizantes,
quando desvinculados da pratica ética, hd necessidade de que a educagdo cumpra com
o seu papel de itinerario pedagdgico na busca de um dever ser que seja bom para o
individuo e para a comunidade, enquanto processo de humanizagao.

Confrontar: como me tornei assim? Como cheguei a agir dessa forma?

Grupo 1: O nosso agir esté pautado basicamente sobre uma formagédo baseada na
pratica e na tentativa-erro; experiéncias bem sucedidas em sala de aula e modelos de
préticas pedagdgica. (grifo nosso)

Grupo 2: Penso que todas as vezes que pensamos algo, agimos de uma determina-
da maneira e ndo de outra, justifica-se através de nossas crencas e valores. (grifo nosso)

Nesta caracterizagao o grupo 1 conseguiu em poucas linhas sintetizar todo o proces-
so pedagdgico que envolve o agir do professor, admitido uma educacao pautando no
molde, na tentativa-erro e nas praticas bem sucedidas, enquanto que o grupo 2 ficou
mais no genérico. Admite-se uma teoria da formagdo pautada numa orientagdo prética
em que a observacao e a experiéncia (GARCIA, 1999) sdo preponderantes, bem como
os vestigios de uma pedagogia do sucesso.

Esta averiguagdo nos da margem para a compreensao de se ver um modelo de
educacdo como “molde”, com algumas nuances do modelo de educagdo como “livre
iniciativa”, mas também com perspectivas concretas para um modelo de educagéo cen-
trado na “iniciagdo” em que se valoriza a questdo dos valores, a memoria, a liberdade,
o conteldo (ESTEVE, 2004).

Reconstruir: como posso fazer diferente?

Grupo 1: Buscar o entendimento de sua prética na teoria, valorizando a reflexao
sobre a acdo, de forma que resulte em uma modificacio/transformacéo da acdo e nova
reflexdo. (grifo nosso)

progrady



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

Grupo 2: Pensar nas frases como algo que devo repensar e por em pratica todos os
dias, retomando e me confrontando com meus valores e crencas. (grifo nosso)

Os grupos ndo deixam de considerar a reflexdo como ponto de partida, sendo que
para o grupo 1 esta ndo se fixa apenas na revisao de valores e crengas, mas deveria
nos conduzir a uma nova praxis no constante exercicio de reflexdo-prética-reflexdo. Ao
se propor a reflexdo sobre a agdo o grupo estaria apontando que a reflexdo do profis-
sional ocorre em momentos posteriores as suas agoes, retrospectivamente, permitindo
ao professor perceber melhor o que ocorreu durante a agdo, e reorganizagao da agéo
(ORTIZ, 2002). Nesse momento, a presenca do registro colaboraria para a pratica da re-
flexdo, facilitando a compreenséo e reconstrugdo da sua pratica, assim como a tomada
de consciéncia do que aconteceu.

Em seus estudos, Schon (2000) criticou a educagdo profissionalizante, baseada no
racionalismo técnico e valorizou a experiéncia e a reflexdo na experiéncia (PIMENTA,
2002). Evidenciou que os problemas da pratica tém se apresentado na forma “de es-
truturas cadticas e indeterminadas” (SCHON, 2000, p.16), sendo “essas zonas indeter-
minadas da pratica: a incerteza, a singularidade e os conflitos de valores, escapam aos
canones da racionalidade técnica” (p.17).

A alternativa encontrada Schon (2000, 1992) foi uma formagao baseada na episte-
mologia da prética, ou seja, na construgdo do conhecimento através da reflexdo, do
aprender fazendo, abarcando: conhecimento na agédo (refere-se ao conhecimento do
saber fazer); reflexdo na acdo: a reflexao ocorreria simultaneamente a agéo - o profis-
sional executaria a sua agdo e refletiria, adequando seu modo de agir a necessidade
da situacgdo); reflexdo sobre a agdo (ocorre em momentos posteriores as suas agoes);
reflexdo sobre a reflexdo na agcdo (na descrigao verbal de uma reflexdo na agao, possibil-
itando uma nova compreensao do problema e tomada de novas decisdes). Portanto, as
dimensodes da reflexdo apresentadas acontecem no mundo da pratica, em situacao real,
permitindo fazer experiéncias, cometer erros, tomar consciéncia desses erros e tentar
de novo, de modo diferente, valorizando-se a pratica como um espago privilegiado de
integragdo de competéncias (ORTIZ, 2002, p. 39)

Dentro desse itinerario reflexivo, do grupo 1, trés professores conseguiram elaborar
uma proposta interdisciplinar, tendo o corpo como principio dessa unidade no projeto
“O corpo na sala de aula e da sala de aula”, constituindo-se em uma das grandes con-
quistas no desenvolvimento desse projeto. Como exemplo apresenta-se um fragmento
dessa proposta:

“O corpo na sala e da sala de aula” expressao da arte através do corpo coletivo

Este projeto se subdivide em duas situagdes distintas — a realizagdo dos canteiros
(projeto) e a preparacdo para a realizagdo dos mesmos (subprojeto) __, mas que se
complementam, pois um subjaz o desenvolvimento do outro. Embora os objetivos pos-
sam parecer distintos, confluem para o mesmo ponto, com a mesma meta a ser atingi-
da. Para explicitar o processo, chamaremos este projeto de “O corpo na sala e da sala
de aula”, e ao projeto(subprojeto) que subjaz o desenvolvimento deste chamaremos “O
corpo na sala”, como um desdobramento para facilitar a agdo mediadora. Trata-se, no
entanto, de um projeto interdisciplinar que engloba a leitura (Lingua Portuguesa), a mo-
tricidade (Educagdo Fisica) e apresentagao artistica (Arte). Tendo o seguinte foco para:

Lingua Portuguesa: leitura, ampliagdo do vocabulério através da palavra que repre-
senta a senha do dia; desenvolvimento da linguagem oral, contextualizagdo e inter-
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discursividade através da discussdo do tema; letramento através das caracteristicas
dos textos lidos; exploragdo de diferentes linguagens.

Educacao Fisica: motricidade, lateralidade, coordenagdo motora fina e global, equi-
librio, ritmo através do envolvimento de seu corpo na expressividade da tematica
proposta.

Arte: linguagem oral e corporal, dramatizagéo a partir de estimulos diversos; criacdo
de cenas e sequiéncia de movimentos em grupo; representagdo de produgdes ar-
tisticas por pintura ou desenho; apreciagdo de estilos e géneros musicais diferentes
através do fazer artistico coletivo.

Neste contexto observa-se a importancia do registro, o empenho na percepcao do
movimento dialético nas préprias produgdes (considerando os exercicios que foram re-
alizados), a parceria, a intencionalidade das buscas norteando reflexdes que culminam
com uma pratica docente e investigativa interdisciplinar (FAZENDA, 1994; 1998).

Para Fazenda (1998), a metodologia interdisciplinar pde em evidéncia a reflexao so-
bre as experiéncias realizadas e o detalhamento dos procedimentos de realizagédo, mas
que ndo serdo objeto de andlise nesse texto. Vale também assinalar que nos PCNs de
3° e 4° Ciclos do Ensino Fundamental (BRASIL,1998) a articulagdo das diferentes prati-
cas numa perspectiva interdisciplinar, com énfase nos procedimentos de observagao e
reflexdo para compreender e atuar em situagdes contextualizadas podem ser enrique-
cidas por meio das tecnologias de informagao, de narrativas orais e escritas de profes-
sores, de producdes dos alunos, de situagdes simuladas e estudo de casos. Portanto,
a perspectiva interdisciplinar fundamenta e é fundamentada por um modo de olhar,
interagir e atuar que localiza, na andlise das praticas pedagdgicas, a inter-relagdo entre
as diferentes areas que integram as praticas educacionais.

Consideracgoes Finais

Neste contexto, a escola ndo é sé concebida como um lugar onde se ensinam co-
nhecimentos e transmitem saberes, mas onde se aprende a conviver, a respeitar os
outros, a ser tolerante, bom cidaddo e onde, os valores, atitudes e comportamentos
morais constituem objetivos essenciais no processo educativo.

Assim, percebe-se que o Jogo do Dado do Amor foi um meio eficaz de se trabalhar
a perspectiva de consensos, bem como a reflexdo rumo a uma pedapogia da unidade
na diversidade.

O trabalho realizado na escola, envolvendo a aplicagdo do jogo do Dado do Amor,
propiciou boas reflexdes no @mbito pessoal e profissional, favorecendo, dessa forma, o
relacionamento interpessoal, e uma pratica pedagdgica mais dialégica e fundamentada
na reflexdo na e sobre a agao, contribuindo para o desenvolvimento de uma cultura de
paz e um projeto interdisciplinar

Sobre a questdo da corporeidade acredita-se que os dados levantados nesse tra-
balho favorecem a perspectiva de construgdo de uma “pedagogia da unidade” tendo
como eixo condutor a consciéncia corporal e a interdisciplinaridade.
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Resumo

Implantacao, inicialmente nas escolas estaduais de Botucatu, da Olimpiada de Biolo-
gia, da qual participam todos os alunos do terceiro ano do Ensino Médio. A Olimpiada
realizou-se mediante a aplicagdo de duas provas. Apos anélise do desempenho dos
alunos, as escolas participantes receberam relatérios escola-especificos de modo que
puderam, via coordenagdo pedagdgica, implementar agdes visando a melhoria do en-
sino. Portanto, antes de visar estabelecer uma classificacdo de desempenho (ranking)
entre as escolas e alunos participantes, pretendeu contribuir com elementos diagnosti-
cos visando a melhoria da qualidade do ensino de Biologia. O projeto foi aplicado em
2008 com a recomendacdo da Diretoria de Ensino da Regido de Botucatu e da CENP-
-Secretaria Estadual da Educacao.

Financiamento

PROEX / PROGRAD

Palavras-chave

Ensino de biologia, olimpiada escolar

" Departamento de Genética, Instituto de Biociéncias, UNESP campus de Botucatu.

2 Departamento de Educacdo, Instituto de Biociéncias, UNESP campus de Botucatu.

3 Graduandos em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, Instituto de Biociéncias, UNESP campus de Botucatu. Bolsistas
PROGRAD/Nucleo de Ensino.

4 Graduandos em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, Instituto de Biociéncias, UNESP campus de Botucatu. Bolsistas
PROEX.

progrady

wabezipuaidy o

oulsug op selbo|opOoId|A @ SO}DOUOY) e ||'deD)

303




1183

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

Introducao

Em sua origem, o ensino de Biologia no Brasil foi influenciado pelo ensino europeu,
de forma descritivista e carregado de terminologias. Na década de 70, o projeto educa-
cional da ditadura militar focou o ensino de ciéncias para a preparagdo de um corpo de
trabalhadores qualificados, tornando o ensino dessa disciplina cada vez mais tecnicista
e voltado para o mercado de trabalho, tanto nas escolas como nas universidades. Um
ensino voltado a formacao cidada foi deixado de lado para que a profissionalizagédo se
instalasse completamente. Cada vez mais crescia a congruéncia entre os programas das
escolas de ensino médio e os programas para os exames vestibulares, faltando quase
sempre uma ligagdo entre esses conteldos e suas implicagdes sociais.

A difusdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), no final dos anos 90, teve
um grande impacto nesse cenério. A proposta era enfatizar aspectos praticos e do co-
tidiano dos alunos com temas transversais como meio ambiente, salde e orientacdo
sexual. Nos anos seguintes, o reflexo dessa proposta nas salas de aula estava sendo
avaliado e constatou-se que, ainda hoje, o ensino dessas ciéncias reflete o quadro das
décadas de 60 e 70. No contexto capitalista e neoliberal brasileiro, levando em conta
o crescimento da desigualdade social e do desemprego, o ensino dentro das escolas,
principalmente no ensino médio, passou a ser visto como veiculo de acesso ao ensino
superior e promotor de mobilidade social (KRASILCHIK, 2001).

Inserido em todo esse contexto, os exames vestibulares sdo muito criticados por sua
influéncia nos contetidos do ensino médio, porém reconhecer a influéncia do vestibular
sobre o ensino médio nao significa admiti-la perniciosa (BINDI, 2005). O vestibular ndo
é apenas um instrumento de selegdo, mas um evento que pode e deve sinalizar a qua-
lidade do ensino nas escolas. De modo geral, os exames vestibulares das universida-
des publicas também dividem as preocupagdes presentes nos PCNs de que os alunos
adquiram poder critico sobre os acontecimentos em nossa sociedade e extrapolem os
conceitos aprendidos no ensino médio para seus cotidianos. Assim, os vestibulares po-
dem ser usados como ferramenta de avaliagdo do processo de aprendizagem (BINDI,
2005). Algumas outras propostas de ferramentas de avaliagdo do processo de aprendi-
zagem dentro das escolas também se baseiam em provas objetivas e/ou dissertativas,
como o ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) e mais recentemente a Prova Brasil,
ambas organizadas pelo MEC.

Do mesmo modo, outros projetos, governamentais ou nao, baseiam-se em provas
objetivas e/ou dissertativas, tais como a Olimpiada de Matematica, a Olimpiada de Fisi-
ca e a propria Olimpiada de Biologia, nos ambitos nacional, ibero-americano e mundial.
Porém, essas olimpiadas, embora tragam indicagdes sobre o desempenho dos alunos,
ndo permitem um diagnéstico pormenorizado da qualidade do ensino ministrado em
cada uma das escolas participantes do processo. No modelo adotado nestas olimpia-
das, as escolas inscrevem seus melhores alunos, e o resultado final se concretiza em um
ranking que, pretende-se, reflita a qualidade de ensino.

No projeto Olimpiada de Biologia que desenvolvemos e aqui apresentamos, ao in-
vés de se estabelecer um ranking entre os alunos e as escolas, optamos por um modelo
que permite colher elementos para o diagnéstico do ensino ministrado. A olimpiada
que aplicamos no presente projeto mais se aproxima das propostas de avaliagao rea-
lizadas pelo MEC, porém, se limitando aos conteldos abordados pelas ciéncias biolé-
gicas. Enfatiza a importéncia da participagdo de todas as escolas e que em cada uma
delas todos os alunos participem do processo.

Neste projeto procurou-se estruturar e aplicar uma Olimpiada de Biologia nas es-
colas publicas estaduais de ensino médio da cidade de Botucatu (SP). O objetivo foi

progrady



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

analisar o desempenho das escolas e dos alunos do Ultimo ano e fornecer elementos
que permitam diagnosticar e avaliar a qualidade do ensino de biologia.

Metodologia

No primeiro semestre de 2007, submetemos a apreciacao da Diretoria de Ensino da
Regido de Botucatu-SP o projeto Olimpiada de Biologia. Na ocasido, a Diretoria de En-
sino encaminhou o projeto para a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas-
-CENP, que fez algumas observacbes e sugestdes de redimensionamento quanto as
caracteristicas da prova que deveria ser aplicada aos alunos e ao tratamento dos dados
obtidos (protocolo CENP 500903/0040/07). Contempladas as sugestdes, definimos a
implantagdo do projeto para o ano de 2008.

Ainda em 2007, visando dimensionar as necessidades operacionais do projeto e
incorporar as orientacdes da CENP, optamos por realizar um projeto “piloto”, no qual
a Olimpiada de Biologia foi realizada em uma escola particular de Botucatu, atingindo
140 alunos dessa escola.

Nos primeiros meses de 2008, obedecendo ao cronograma proposto, procuramos a
Diretoria de Ensino da Regido de Botucatu para que fossem iniciados os contatos com
as escolas participantes. Contudo, em razdo na mudancga ocorrida na Secretaria de Es-
tado de Educagdo, com a substituigdo do Secretario da Educagéo pelo governador do
Estado, o projeto precisou retornar a CENP para nova autorizagdo para implantacao. A
nova autorizagdo deu-se em julho de 2008, contudo com a ressalva de que deveriam
participar apenas as escolas que manifestassem interesse pelo projeto. A Diretoria de
Ensino da Regido de Botucatu determinou a seus 6rgaos assessores que procedessem
a essa consulta. Das 12 escolas estaduais de ensino médio de Botucatu, 08 delas mani-
festaram interesse pela participagdo. Ao final de agosto, essas escolas foram visitadas
pela coordenagédo do projeto no sentido de se esclarecer quanto a participagéo, aplica-
cao das provas, etc.

Muito embora néo tivéssemos, até agosto 2008, sinalizagdo positiva quanto as esco-
las participantes, desde o semestre anterior ddvamos curso as demais atividades pro-
gramadas: estudo e adequacgédo da prova a ser aplicada as novas determinagdes curri-
culares para o ensino médio (Sao Paulo Faz Escola); anélise de questdes com potencial
para compor a prova em razao de seus objetivos educacionais, elaboragdo de provas,
etc. Em entendimento com as escolas participantes, definimos a aplicagdo da primeira
prova para o inicio de outubro, e passados 15 dias, a convocacao dos classificados para
a segunda fase.

Participaram da Olimpiada de Biologia, edigdo 2008, 08 das 12 escolas estaduais de
ensino médio de Botucatu-SP. A olimpiada constituiu-se da aplicacdo de duas provas. A
primeira delas, com 30 testes de mdltipla escolha, aplicada a todos os alunos do ultimo
ano de ensino médio das escolas participantes. Essa prova foi aplicada simultaneamen-
te em todas as escolas. A segunda prova, com 10 questdes de respostas dissertativas
subdivididas em 2 itens (A e B), foi aplicada aos alunos classificados para a segunda
fase da olimpiada. Essa prova foi aplicada em um final de semana, nas dependéncias
do Instituto de Biociéncias da UNESP, campus de Botucatu.

No dia da aplicagdo das provas, em cada uma das escolas havia um Fiscal de Prova
responsavel por toda logistica de aplicagdo: transporte dos pacotes de provas; controle
do horério de aplicagédo; recolhimento e organizagdo do material apés aplicagdo. Os Fis-
cais de Prova (23 fiscais) foram recrutados dentre os alunos do curso de Ciéncias Bioldgi-
cas, UNESP-Botucatu. As provas foram aplicadas simultaneamente em todas as escolas,
no horario correspondente as duas Ultimas aulas de cada periodo (manha e noite).
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Os processos de selegdo das questdes, digitagdo e impressdo da prova foram reali-
zados de modo a garantir total sigilo quanto ao contetido das provas. As provas tive-
ram por modelo as provas aplicadas pela Fundagdo Vunesp, quando dos Vestibulares
de UNESP (de 1982 a 2007). As questdes foram selecionadas de modo a contemplar
o conteldo da matéria Biologia ministrada no Ensino Médio e atender ao que dispde
os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio: Ciéncias da Natureza, Ma-
tematica e suas Tecnologias. Muito embora o inicio da aplicacdo dos vestibulares pela
Fundacao VUNESP preceda a publicagdo dos PCN+ (Orientagdes Educacionais Com-
plementares aos Parametros Curriculares Nacionais-Ciéncias da Natureza Matematica
e suas Tecnologias), foram analisadas as provas de vestibular de todo esse periodo, e
destas selecionadas apenas as questdes que atendiam ao disposto nos PCN+ e con-
templavam a avaliagdo de diferentes dominios cognitivos (conhecimento, compreen-
sdo, aplicagdo, analise, sintese e avaliagao).

A classificagdo dos alunos participantes da primeira fase da Olimpiada deu-se segun-
do a nota obtida na prova com testes de mdltipla escolha. A classificagdo dos alunos
participantes da segunda fase deu-se segundo a nota obtida na provas com respostas
dissertativas (peso 2) e nota obtida na prova da primeira fase (peso 1).

Apos a aplicagdo e corregdo das provas, foram elaborados relatérios escola-especi-
ficos que indicavam:

a) ldentificacdo de cada questdo quanto ao contelido e item do programa.

b) Identificagdo de cada questdo quanto ao dominio cognitivo avaliado: conheci-
mento, compreensdo, aplicagdo, andlise, sintese, avaliagdo.

c) Indice de acertos para cada uma das questdes dentre os alunos da escola.

d) Comparativo do indice de acertos em cada uma das questdes em relagdo a média
de acertos da questdo no total das escolas.

e) Proporcao de indicagdo de cada uma das alternativas de cada uma das questoes
da prova.

f) Anélise do desempenho dos alunos da escola em cada uma das questdes da prova.

Resultados e Discussao

Em 2007, quando da aplicagédo da Olimpiada em sua “fase piloto”, muito embora
tenhamos trabalhado com uma Unica escola, e muito embora fosse uma escola da rede
particular, com realidade estrutural e social especifica, ainda assim foi possivel determi-
nar as necessidades operacionais e dimensiona-las para um universo maior de alunos:
pessoal de apoio envolvido, material necessario, tempo dedicado a cada uma das eta-
pas do projeto (do contato inicial com os alunos ao tempo necessario para a resolugdo
das provas e sua correcao), de modo a que viesse ser aplicada nas escolas estaduais.
Do mesmo modo, esse projeto piloto permitiu verificar de que modo os dados obtidos
poderiam ser trabalhados para que resultassem em beneficios as escolas participantes,
conforme orientagdes da CENP. No caso em questao, a escola participante do projeto
piloto recebeu relatérios detalhados com planilhas e anélise do desempenho dos alu-
nos para cada uma das questbes e, de posse desse material, a escola atestou que os
dados apresentados foram Uteis para que professores e coordenadores pedagdgicos
avaliassem o trabalho realizado no ensino de biologia.

Para a aplicagdo do projeto nas escolas publicas, no ano de 2008, feitas as adequa-
¢Ses decorrentes de termos um maior nimero de alunos e escolas, os procedimentos
fundamentais foram os mesmos e os dados obtidos geraram relatérios escola-especifi-
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cos que foram encaminhados a Diretoria de Ensino da regido de Botucatu e as escolas
participantes. Dos relatérios constavam a pontuagao dos alunos da escola, classificados
segundo o desempenho em relagdo aos demais alunos da sala, e classificados pelo
desempenho em relagdo a todos os alunos da escola. Também foram encaminhados
dados indicativos da porcentagem de respostas certas e erradas para cada uma das
questdes de multipla escolha e, em cada questdo, a proporcao de alunos que indicou
a alternativa A como resposta, a proporgado de alunos que, para essa mesma questao,
indicou a alternativa B, e o mesmo para as demais alternativas. Fornecemos a cada
uma das escolas indicativos de como proceder para fazer uma analise diagnéstica do
desempenho de seus alunos em cada uma das questdes.

Os dados encaminhados as escolas permitiram ndo apenas uma visao geral da ca-
pacitagdo dos alunos em biologia, como também permitiram que se identificasse ques-
tGes pontuais, tais como quais conceitos ndo foram assimilados pelos alunos, que con-
teldo ndo foi apreendido, quais habilidades ndo foram desenvolvidas. Apenas como
exemplo, tomemos duas questdes apresentadas aos alunos e como os resultados obti-
dos podem orientar o professor quanto ao ensinado e ao aprendido.

Uma das questdes da prova de mdltipla escolha visava avaliar os alunos quanto a
competéncia para escolher medidas que representem cuidados com o proéprio corpo e
promovam a salide sexual e reprodutiva dos individuos (PCN+), assim como interpretar
tabelas e fazer aplicagdo de contelido apreendido. Como resposta, os alunos deveriam
indicar a alternativa que relacionava corretamente um tipo de contraceptivo (diafragma,
vasectomia, entre outros) ao seu modo de acgao (impede o encontro de gametas, pre-
vine a ovulagao, entre outros).

Para essa questdo, no geral, apenas cerca de 1/3 dos alunos de terceiro ano indicou
a resposta correta. O tema sexualidade humana tem destaque nas aulas de biologia no
ensino médio, e o desempenho dos alunos indica que boa parte deles conhece o modo
de agdo da camisinha, DIU e pilula (45% dos alunos), mas desconhecem a forma de
acao de outros contraceptivos humanos, como o diafragma e a pilula-do-dia-seguinte.
Esses dados podem auxiliar o professor no planejamento de sua aula e discussao do
assunto com turmas dos anos seguintes, assim como lhe permite avaliar se os alunos
fazem a leitura correta de dados constantes de uma tabela.

O mesmo pode ser feito com as questdes de respostas dissertativas. Uma delas, por
exemplo, visava avaliar os conhecimentos bésicos sobre excre¢do e equilibrio hidros-
salino, excre¢cdo humana e osmorregulagdo, e avaliar se os alunos seriam capazes de
aplicar esse conhecimento na interpretagdo de fenémenos de seu cotidiano, tal como
previsto pelos PCN+. Nesse sentido, a questdo estava contextualizada na situagdo
de dois torcedores em um estaddio de futebol e a necessidade fisiolégica de urinar.
Um desses torcedores havia ingerido bebida alcodlica. Para a correcao dessa questao,
adotamos procedimentos padronizados e critérios condizentes com o nivel de ensino
considerado e condizentes com o preconizado pelos PCN (estudo das fungdes vitais ba-
sicas, realizadas por diferentes estruturas, érgédos e sistemas). O baixo indice de acertos
nessa questdo indicou que os alunos ndo apreenderam de modo satisfatério o conheci-
mento basico sobre esse item do conteldo, ndo souberam aplicar esse conhecimento
na interpretacdo da realidade de seu cotidiano e ndo souberam apresentar suposi¢cdes
e hipdteses acerca dos fendmenos bioldgicos em estudo, competéncia essa especifi-
cada pelos PCN+. Tem-se ai, portanto, a indicagdo de um elemento a ser revisto pelo
professor de biologia da escola. Tem-se ai um elemento diagnéstico do ensino e/ou
aprendizagem de um conteldo e de habilidades esperadas para esse nivel de ensino.

Como visto pelos exemplos acima, os dados obtidos a partir da aplicagdo da Olim-
piada de Biologia constituiram-se em base para analises diagnosticas e comparativas
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quer no seio da escola, quer entre as escolas participantes, quer considerando outras
avaliagdes externas. Muito embora, para cada questdo constante das provas aplicadas,
tenhamos uma anélise do desempenho dos estudantes da escola, a anélise dos dados
e o diagndstico dos elementos que contribuiram para com esses dados também fo-
ram feitos pela prépria escola, que certamente considerou outros indicadores em sua
analise, inclusive aqueles diretamente relacionados ao projeto pedagdgico da propria
escola.

Os dados forneceram a cada escola os elementos para o diagndstico e avaliagdo do
ensino de biologia ministrado e das habilidades adquiridas pelos alunos (capacidade
para problematizacdo, observagdo, elaboracdo de hipoteses, interpretagdo e correla-
¢ao dos fendmenos bioldgicos mais gerais e daqueles que fazem parte do seu cotidia-
no, etc), de modo que cada escola pdéde, via coordenagdo pedagodgica, implementar
agdes visando a melhoria do ensino.

Os dados obtidos a partir da aplicagdo da Olimpiada permitiram aos alunos o diag-
nostico de seu desempenho frente aos demais alunos da sala, da escola e das escolas
da cidade, de tal modo que puderam reorientar seus programas de estudo.

Visando estimular a continuidade dos estudos dos alunos melhor classificados (com
participagao na primeira e segunda prova da Olimpiada), procuramos alguns elementos
para premiagao pelo desempenho: bolsa de estudos para o primeiro e segundo classi-
ficados na classificagdo geral (bolsas integrais para curso pré-vestibular e bolsa integral
para curso de inglés) e, para os primeiros colocados em cada escola, participagdo em
curso de verdo voltado para a complementagdo da formagao na area de Ciéncias Bio-
|6gicas.

Como dito anteriormente, antes de visar estabelecer uma classificacdo de desem-
penho (ranking) entre as escolas e alunos participantes, a Olimpiada de Biologia pre-
tendeu contribuir com elementos para a melhoria da qualidade do ensino de biologia.
Em um sistema de “ranking”, participariam apenas as escolas interessadas que, visan-
do melhores colocagdes, inscreveriam apenas seus melhores alunos. No projeto aqui
desenvolvido, ao contrério, foi importante a participagdo de todos os alunos de cada
escola. S6 assim foi possivel a obtencdo de dados que refletissem o ensino de biologia
ministrado em cada uma das escolas. As escolas foram fornecidos os dados referentes
a propria escola e elementos para comparagdo com o geral das escolas, e evitou-se
qualquer pontuagdo ou classificagdo que estabelecesse um ranking entre as escolas.

Ao longo da execugdo do projeto em 2008, outras escolas manifestaram interesse
em participar da edigdo 2009. Do mesmo modo, a Diretoria de Ensino, através do
Professor Coordenador das Oficinas Pedagdgicas (PC-OP), manifestou interesse na am-
pliagdo da Olimpiada para todas as escolas do municipio e, em funcdo da viabilidade,
todas as escolas dos municipios sob responsabilidade da DE Regido de Botucatu (15
municipios, 34 escolas, cerca de 3400 alunos no ultimo ano do ensino médio).

Desse modo, a Olimpiada de Biologia péde articular ensino e pesquisa em educa-
cao, contribuindo para com a formagdo complementar dos alunos de graduagao do
curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. Trouxe beneficios sociais, uma vez que
permitiu o diagnostico da qualidade do ensino de biologia ministrado, e, a partir desse
diagnéstico, a identificacdo dos elementos que contribuiram para com os resultados.
A partir dos dados obtidos, e da discussdo que deles decorre, podem-se propor acdes
que visem a melhoria da qualidade de ensino.

Os dados gerados sdo de interesse para a populagédo envolvida (alunos, profes-
sores), para os érgaos dirigentes do ensino no nivel local, regional e estadual, e para
os cursos de formagdo de professores de biologia (curso de licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas).
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Possibilidades Teérico-Praticas e Criticas na
Educacao Fisica Infantil: Contribuicoes da
Perspectiva Histérico-Cultural

Irineu Aliprando Tuim Viotto Filho
José Milton de Lima
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Mércio Luiz Braghim

Rodrigo Lima Nunes

Tatiane S. Pires Felix’

Resumo

Este artigo apresenta os pressupostos tedrico-filoséficos e metodoldgicos da Teoria
Histérico-Cultural de desenvolvimento humano e discute os resultados de um projeto
de intervencdo realizado junto a uma escola de Educacéo Infantil da cidade de Presi-
dente Prudente/SP. Tal projeto de intervencao foi planejado e executado pelos mem-
bros do Grupo de Pesquisa “Cultura corporal: saberes e fazeres”, em parceria com a
direcdo, coordenagdo pedagdgica e professores da citada escola de educacao infantil.
Foi desenvolvido, ao longo do ano letivo de 2008, com o objetivo de propiciar agdes
tedrico-praticas e de carater critico na educagéo fisica infantil, tendo em vista a neces-
sidade de superar visdes conservadoras e positivistas de educagao fisica presentes no
cotidiano escolar. Os resultados do projeto de intervencdo possibilitam a afirmacéo da
importancia de a educagéo fisica infantil se constituir a partir da perspectiva critica de
desenvolvimento humano, posta na Teoria Histérico-Cultural, por uma compreensao
histérico-social da formagao do individuo e, sobretudo, pela valorizagédo dos contetddos
da cultura corporal configurados pelos jogos e brincadeiras de carater ludico, como
possibilidades diferenciadas e especificas da disciplina de educagéo fisica, para a con-
quista do desenvolvimento multilateral das criangas, na escola.

Palavras-chaves

Educacédo, Educacéo Infantil, Teoria Histérico-Cultural.

! Departamentos: Educacéo Fisica e Educacdo — FCT/UNESP/Presidente Prudente-SP.
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1.Introducao

Este artigo foi construido a partir de uma experiéncia de pesquisa-intervengao via-
bilizada pelo Grupo de Pesquisa “Cultura corporal: saberes e fazeres”, vinculado ao
Departamento de Educacao e Educacéo Fisica da FCT/UNESP de Presidente Prudente,
como parte integrante dos trabalhos de extensdo a comunidade, aprovados e financia-
dos pelo Programa do Ncleo de Ensino/UNESP. Tal processo de pesquisa-intervencéo
foi construido e respaldado pelas concepgdes tedrico-filosdficas e metodoldgicas da
perspectiva Histérico-Cultural de desenvolvimento humano.

O local de realizagdo do trabalho foi uma escola de Educagéo Infantil da periferia da
cidade de Presidente Prudente e, na consecugao das agdes, participaram trés docentes
da FCT/UNESP-Presidente Prudente, sendo 01 (um) do Departamento de Educagéo e
02 (dois) do Departamento de Educacéo Fisica, e ainda 15 (quinze) discentes, sendo 02
(dois) do Curso de Pedagogia e 13 (treze) do Curso de Educacéo Fisica, todos membros
do Grupo de Pesquisa “Cultura Corporal: saberes e fazeres”. Na escola de Educagao
Infantil, participaram 13 (treze) educadores, responsaveis por 07 (sete) salas de aula que
atendem aproximadamente 130 criancas, desde o maternal a pré-escola.

O principal objetivo deste artigo é apresentar as possibilidades tedricas e préticas,
consideradas criticas e progressistas, que foram construidas ao longo dessa experiéncia
de intervengao na Educagéo Infantil, as quais poderao se constituir como instrumentos
importantes para a atuagao do professor de Educagéo Fisica Escolar.

2.Desenvolvimento

Considerando a teoria histérico-cultural como importante respaldo tedrico-metodo-
l6gico de carater critico, para a educagao em geral e para a Educagdo Fisica em es-
pecifico, defende-se sua apropriagdo junto aos cursos de formagéo, uma vez que, ao
assumir essa perspectiva, o professor podera superar modelos de atuagao positivistas
e conservadores, assumindo o papel de sujeito mediador dos processos de transforma-
cdo na escola.

Diante dessa possibilidade de atuagdo numa perspectiva critica, o professor de Edu-
cagao Infantil terd condi¢bes de constituir-se como sujeito de agbes tedricas e praticas
que apresentem finalidades transformadoras, sendo importante mediador de transfor-
macgoes objetivas e subjetivas, nas suas criangas. Para isso, deve lancar m&o tanto de
recursos subjetivos (tedricos), como de instrumentos objetivos (praticos), para efetivar
sua tarefa de sujeito ativo, no processo de desenvolvimento humano e social.

No caso especifico da educacao fisica infantil, a viabilizagdo desse trabalho tedrico-
-pratico/objetivo-subjetivo sera possivel, a medida que o professor assumir seu compro-
misso com a totalidade humana, ndo mais limitando suas acdes as mudancas relaciona-
das exclusivamente a esfera fisica e corporal (objetiva) dos estudantes, mas também e,
sobretudo, ao dirigir sua agado para o desenvolvimento de seres humanos criticos, éticos
e conscientes, ou seja, a medida que trabalhar intencionalmente no desenvolvimento
de aspectos fundamentais da subjetividade humana.

Neste momento, é importante esclarecer que, ao se discutir a atuagdo do professor
de educagdo fisica infantil, numa perspectiva critica — e o termo “critica” aparenta ser
um conceito eminentemente tedrico e subjetivo! —, de forma alguma essa adjetiva-
cao negligencia ou se distancia da especificidade da educacao fisica e da riqueza de
seus conteldos praticos provenientes da cultura corporal; pelo contrario, enfatizam-
-se esses recursos como essenciais para se construir uma perspectiva transformadora
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na educagdo fisica, pois a critica, na concepgdo marxiana, efetiva-se pela pratica, que
supera concepgdes utilitaristas e se constitui como praxis, uma pratica intencional de
transformacao da realidade social e humana.

O conceito de critica ora apresentado e préprio da teoria marxiana valoriza o pro-
cesso dialético, na compreensao radical dos fenémenos, sejam eles naturais, humanos
ou sociais, materiais ou simbdlicos, isso pela via da agdo objetivo-subjetiva (agdo-re-
flexao). Esse processo, concebido dialeticamente, tem a finalidade de compreender
os fenébmenos desde os seus elementos superficiais e observaveis (pseudoconcretos),
até atingir seus elementos essenciais e ndo observaveis (concretos), tendo em vista sua
compreensdo nas suas multiplas determinagdes, para que se possa transforméa-lo des-
de as suas raizes e, nesse processo atender as necessidades humanas (KOSIK, 2000).

Para Kosik (2002, p.15), o mundo da pseudoconcreticidade limita-se ao imediato,
ao aparente: “[...] € um claro-escuro de verdade e engano. O seu elemento préprio é
o duplo sentido [...] indica a esséncia e, a0 mesmo tempo, a esconde”. No entanto,
afirma o autor, hd que se atingir a concreticidade dos fenémenos, pois “sob o mundo
da aparéncia se desvenda o mundo real” e, para isso, se faz necesséria a acdo dos
homens, mas ndo uma agao utilitéria, imediatista, mas uma agdo critica, pensada e
planejada com finalidade de transformar de maneira objetiva a realidade.

Considerando a importancia da apropriagao, por parte do professor, dessa perspec-
tiva critica de agdo na educacao fisica infantil, é relevante enfatizar que os conceitos
de critica colocados pela etimologia grega — “kritikds” — e latina — “criticus” — podem
ser traduzidos por “possibilidade de julgar”, “ser capaz de julgar”, “que serve para
julgar”, ou seja, diante dessa compreensao, afirma-se a importancia de uma educagao
fisica que tenha condigdes de avaliar dialeticamente os seus saberes e as suas meto-
dologias de intervencgado, construindo e reconstruindo seus instrumentos de agdo na
escola, para dar conta do movimento de transformagdo da propria sociedade e dos
homens que a compdem, assim como da escola e dos estudantes que nela vivem.

Defende-se que o desenvolvimento de uma pratica profissional efetivamente critica
na educagéo fisica, de maneira geral, e na educacao fisica infantil, em especifico, deve
ser capaz de autoavaliar-se e construir-se dialética e coletivamente, compreendendo
as contradi¢cdes presentes no processo educacional, assim como as vicissitudes da
constituicdo do humano pela via da educagao escolar e o papel da educacao fisica
nesse processo. Além disso, essa pratica, ao consolidar-se como praxis, como afirma
Véazquez (1968), contribuira para a superagado de agdes imediatistas, pragmaticas e uti-
litérias, tdo presentes na sociedade e reproduzidas na educacao, de forma geral, e na
educagdo fisica que se apresenta nas escolas.

Para Vazquez (1968, p.213), "o critério de verdade para o pragmatismo &, por con-
seguinte, o éxito, a eficicia da agdo pratica do homem entendida como pratica indi-
vidual”. No movimento contrario dessa definicdo, defende-se que a educacgéo fisica,
para superar agdes dessa natureza, deve conceber suas praticas como criticas; praticas
que se constituem como atividade material, transformadora e de carater social, supe-
rando as agbes de cardter individualista, marcadas pelo personalismo, tdo presentes
na area.

Outra questao preponderante para se discutir e implementar, na educacao fisica,
¢é a sua estruturagdo na escola a partir de um compromisso ético-politico com o de-
senvolvimento e emancipacao das criangas, desde a mais tenra idade e, sobretudo,
junto aquelas da escola publica, pois |& se encontra a maioria da populagao estudantil.
Nessa direcdo, ha que se defender e lutar por uma escola publica de qualidade, que
consiga possibilitar condi¢des diferenciadas de formagéo e desenvolvimento dos seres
humanos, na diregdo de sua humanizac&o.
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O processo de intervengdo que permitiu a reflexdo, ora apresentada, foi construi-
do coletivamente e envolvendo universidade e escola num didlogo constante, com o
objetivo de se pensar e construir possibilidades concretas (tedricas e praticas) para a
educagao fisica infantil. Ao longo de sua realizacao, viabilizou importantes discussées
e avaliagdes criticas acerca da atuagdo do professor de educagao fisica, na Educagao
Infantil, valorizando a socializagdo dos contelidos da cultura corporal, sobretudo os jo-
gos e brincadeiras, dada sua especificidade pratica, lidica e dinamica, enfatizando-os
como instrumentos tedrico-praticos imprescindiveis para o processo de desenvolvi-
mento do ser humano, em seus aspectos objetivos (corporais) e subjetivos (sentimen-
tos, consciéncia e personalidade), tendo em vista esses aspectos como constituintes
da totalidade humana.

Em sintese, pode-se afirmar, com base nas experiéncias concretas oriundas do pro-
cesso de pesquisa-intervengdo, que compreender a educagéo fisica infantil numa pers-
pectiva critica é considera-la como atividade necessaria para o desenvolvimento dos
aspectos fisicos e motores dos seres humanos, mas, para além disso, é valoriza-la como
pratica educativa necessaria no desenvolvimento de aspectos subjetivos, como senti-
mentos, consciéncia e personalidade dos individuos, sem dicotomiza-los e, sobretudo,
no sentido de garantir um trabalho educativo de qualidade, desde o inicio do proces-
so de escolarizagao das criangas, reconhecendo-a como prética pedagdgica (BRACHT,
2007).

Para a consolidagdo dessa proposta, a educagéo fisica, de forma geral, e a infan-
til, em especifico, precisam garantir ndo meramente o “passatempo” ou o “gasto de
energia” dos sujeitos na escola, mas, sim, a socializacdo e apropriacdo dos elementos
préprios da cultura corporal, pois, desta forma e nessa perspectiva, poderao efetivar
um trabalho educativo de caréter critico, na escola.

Leontiev (1978) enfatiza que o movimento da histéria e o processo de desenvolvi-
mento humano sdo possiveis, a partir da efetiva transmissdo, as novas gerac¢des, dos
objetos culturais construidos ao longo de sua histdria, o que implica um processo edu-
cativo de qualidade e comprometido com a humanizagao dos seres humanos. Para o
autor, o nivel de progresso histérico de uma sociedade pode ser julgado pelo nivel de
desenvolvimento do seu sistema educacional, ou seja, quanto mais progride a humani-
dade, tanto mais importante é o papel da educagéo.

Ainda nessa compreensao da educagdo enquanto possibilidade de humanizacao e
emancipagdo dos seres humanos, Venguer (1986) afirma que a crianga, quando nasce,
recebe como heranca de seus antecessores a estrutura e as fungdes do seu organismo,
recebe um cérebro humano que, dependendo das condi¢des de vida e de educacao,
serd capaz de converter-se no érgdo responsavel pela atividade psiquica prépria dos
seres humanos. Essa ideia leva a compreender que o individuo, para se constituir huma-
no, necessita avancar a sua condi¢do de espécie homo e, nesse sentido, apropriar-se,
pela via da atividade intencional, dos objetos culturais, para se hominizar e humanizar.

Obviamente que, para a efetivagdo desse processo, o individuo precisa da mediagao
de outro ser humano, e isso quer dizer que as relagbes sociais sdo imprescindiveis nessa
transformacgéo, especialmente quando as relagbes sdo permeadas pela acao pratica,
pelo trabalho pratico consciente e compartilhado, como acontece, por exemplo, numa
situagdo de um jogo, de uma atividade coletiva de carater cooperativo e compartilha-
do, como se defende e como deve acontecer nas aulas de educac3o fisica, realizadas
na escola de Educacao Infantil.

E importante lembrar que, para Marx (2004), a esséncia humana encontra-se no tra-
balho como intercdmbio entre o homem e a natureza, o qual deve ser compreendido
como atividade vital e mediadora do processo de humanizagao. O trabalho, para o au-
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tor, deve ser reconhecido pelas relagcdes de producao estabelecidas entre os homens,
num determinado contexto histdrico, considerando o movimento dialético da histdria
que presume as contradi¢des presentes nas relagdes sociais e nas suas formas de orga-
nizacdo, elementos esses que serao determinantes na maneira de ser, pensar e existir
do seres humanos.

Na opinido de Oliveira (2006, p.07), levando em conta a compreensdo marxiana, o
trabalho constitui-se como um processo por meio do qual o homem se apropria “da
matéria natural numa forma util para sua prépria vida” e torna aquilo que foi apropriado
“érgdos da sua individualidade”. No processo de trabalho, portanto, o homem toma
para si os bens da natureza e os bens elaborados pelo género humano, convertendo-os
em conteldos da sua individualidade, da sua maneira de ser e pensar.

E nesse processo dindmico de agdo consciente e intencional, ao executar atividades
em direcdo aos objetos da cultura, e reproduzir, pela via da agdo pratica, os tragos es-
senciais desses objetos (materiais e simbdlicos), que os seres humanos formam as cha-
madas faculdades superiores, caracteristicas eminentemente humanas e, como salienta
Vigotski (2001), imprescindiveis para que os individuos possam reproduzir subjetiva-
mente a realidade, desenvolver o pensamento, os sentimentos, a consciéncia, dentre
outras caracteristicas humanas fundamentais, para se viver em sociedade.

Nesse movimento de humanizagéo, pela via da agado (sempre coletiva), os individuos,
ao realizarem atividades, pré-idealizam, planejam, estabelecem relagbes sociais, expan-
dem e controlam seus desejos, desenvolvem sentimentos, consciéncia, enfim, edificam
sua personalidade.

Sabe-se que, na escola, o educador é sujeito imprescindivel nesse processo de
humanizagao, e um trabalho educativo, desenvolvido numa perspectiva critica — como
esse realizado na escola de Educagao Infantil — reconhece os educandos em processo
de desenvolvimento e humanizagao e procura possibilitar atividades e criar condigdes
adequadas para a efetivagdo desse processo, na vida de cada sujeito da escola.

A educagéo fisica, pela sua especificidade, pode criar situagdes diferenciadas de
desenvolvimento, na Educacéo Infantil, considerando os elementos (materiais e simbo-
licos) da cultura corporal e, principalmente, os jogos e as brincadeiras, uma vez que tais
conteldos, se apropriados pelos estudantes de forma adequada e numa direcao de
valorizagdo do grupo, do outro, da solidariedade, do respeito e da colaboracao, den-
tre outras possibilidades humano-genéricas, podera contribuir de maneira significativa
para a constituigdo do humano na escola.

Acredita-se que, com fundamento no desenvolvimento de um trabalho estruturado
nessa perspectiva, o professor de educagao fisica terd condiges tedricas e possibili-
dades praticas diferenciadas, para viabilizar processos de desenvolvimento multilateral
dos seres humanos. Nessa diregdo, avangara as concepg¢des eminentemente biologi-
zantes, presentes na area, e podera trabalhar a totalidade humana, ou seja, os aspectos
materiais (fisicos) e imateriais (subjetivos) nos seres humanos, considerando o desenvol-
vimento corporal em paralelo ao desenvolvimento dos pensamentos, sentimentos e va-
lores humanos. Criara, portanto, condigdes de desenvolvimento da personalidade dos
estudantes, no sentido de elevar os individuos as esferas, concebidas por Marx (2004),
como humano-genéricas, quer dizer, esferas que imprimem as maximas condi¢es de
desenvolvimento aos sujeitos humanos.

Colocar ao professor de educagéo fisica essa responsabilidade é reconhecer sua fun-
¢ao social, é valoriza-lo, juntamente com os outros professores, como sujeito mediador
no processo de transformacdo humana, ampliando sua atuagéo e superando as limita-
¢Ses impostas pelas visdes positivistas e naturalizantes de educagdo fisica e educagdo
fisica escolar.
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Questao fundamental a ser esclarecida é que os professores, de forma geral, e o pro-
fessor de educacéo fisica, em especifico, ndo podem ser vistos como os “redentores da
educacdo”, mas como sujeitos sociais fundamentais no movimento ético-politico, cons-
ciente e intencional de transformacdo do homem e da sociedade. Para Saviani (2000,
p.11), o trabalho do professor é primordial no processo de construgdo humana, pois o
homem “[...] ndo se faz homem naturalmente; ndo nasce sabendo ser homem, vale di-
zer, ndo nasce sabendo sentir, pensar, avaliar, agir. Para saber pensar e sentir; para saber
querer, agir ou avaliar é preciso aprender, o que implica o trabalho educativo”.

O professor de educagao fisica, por conseguinte, juntamente com os demais educa-
dores, ao assumir o seu papel como sujeito de uma pratica educativa numa perspectiva
critica, podera contribuir para com a formagao de sujeitos éticos nas suas relagdes com
os outros e com a natureza, sujeitos que desenvolvam consciéncia social e se tornem
comprometidos com as questdes da humanidade e ndo meramente limitados as suas
questdes particulares, individuais.

Segundo Heller (1977, p.72), devido as iniUmeras exigéncias dos grupos particulares
(independentes), préprios da sociedade capitalista, e dos vérios papéis que o individuo
precisa assumir, em decorréncia da divisdo do trabalho, agravado pela falta de um
elemento de mediagao que se refira ao homem, em sua totalidade, esse homem se
dissolve, perde sua totalidade unitaria e, nesse sentido, configura-se “[...] o primeiro
passo para a esquizofrenia social [...] onde passa a reinar o egoismo que visa somente
a existéncia”.

Ao discutir o individualismo na sociedade capitalista, Heller (2000, p.76) aponta que,
diante da caréncia de grupos comunitarios, criticos, conscientes e, diante da supervalo-
rizagdo do individuo e da ampla difusdo da maxima de que o homem nasce livre e sua
existéncia individual ndo estd determinada pela sua existéncia social, estdo postos os
elementos que permitem aos sujeitos sociais converter, de maneira explicita, seus inte-
resses privados em motivacao principal de sua existéncia, criando assim as condi¢des
objetivas para a consolidagdo e difusdo do individualismo, na sociedade. |

Enfim, uma perspectiva critica de atuagédo do professor de educagéo fisica e, logica-
mente, de todos os outros educadores presentes na escola, deve caminhar na diregao
contréria a construgdo de valores individualistas e desumanizadores e, para isso, ha que
se romper com os modelos conservadores e implantar agdes efetivamente transforma-
doras na educagdo, com o objetivo de garantir condi¢cbes objetivas para se imprimir
um trabalho educativo de carater critico, conscientizador e humanizador, na escola, e,
principalmente, na escola de educagéo infantil.

3.Discutindo os resultados da intervencao numa perspectiva critica

Acredita-se que, ao longo do processo de intervengdo, houve a possibilidade con-
creta de se pensar e construir a educagdo fisica infantil numa perspectiva critica e, dian-
te dos resultados obtidos, pode-se afirmar a importéncia dessa proposta de carater
tedrico-pratico. E possivel sustentar que o desenvolvimento dos sujeitos foi orientado
para diversas diregdes e nos mais variados aspectos. Para efeito de apresentacédo, neste
artigo, quatro aspectos fundamentais relacionados ao desenvolvimento humano (social,
cognitivo, afetivo e motor) serdo discutidos a seguir.

E importante esclarecer que, em se tratando de resultados do processo de interven-
¢ao junto a criangas da educacgao infantil, sujeitos de apenas trés, quatro ou cinco anos
de idade, ndo se esperam resultados imediatos e tdo pouco se pensa que as criangas
irdo desenvolver uma clara consciéncia de seu papel na escola ou na sociedade, ou,
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ainda, que tais criangas conseguirdo realizar uma analise critica das relagdes sociais nas
quais estao inseridas. Entretanto, a agdo educativa escolar torna-se indispensavel na
vida das criangas, desde a mais tenra idade, e o processo de conscientizagdo e humani-
zagdo certamente podera se iniciar na educagao infantil e continuar se desenvolvendo,
ao longo da histéria escolar das criangas, a fim de que, quando jovens e em outros
niveis de escolaridade, possam concretizar em suas vidas tudo aquilo de que se apro-
priaram, durante seu processo de escolarizagao.

Questdo importante a ser esclarecida é que, para efeito de apresentagao dos resul-
tados do trabalho de intervengdo na escola, separam-se aspectos humanos que séo
inseparaveis e analisam-se, em separado, aspectos da totalidade humana; porém, esse
modo de apresentagdo ndo quer dizer que os membros do grupo de intervengéo assim
compreendem as criangas e seu processo de desenvolvimento: pelo contrério, ao longo
de todo o projeto, procurou-se enfatizar a importéncia de se reconhecer os sujeitos na
sua concreticidade, reconhecidos na sua totalidade e como sintese de muitas determi-
nagdes. Feito esse esclarecimento, inicia-se a apresentacdo dos resultados, consideran-
do o desenvolvimento do aspecto social junto as criangas.

No que se refere ao desenvolvimento das relagdes sociais como um todo e das
relagdes entre grupos, durante as atividades do projeto, identificou-se que os sujeitos
tiveram oportunidades de colaboragdo mutua, na realizacdo dos jogos, trocaram expe-
riéncias de aprendizagens uns com os outros, incentivavam os amigos para a realizagédo
adequada das atividades, estreitaram lagos de amizade e colaboragdo e conseguiram,
aos poucos, organizar-se em grupos, por afinidades de idéias e comportamentos. E
verdade que aqueles sujeitos novatos no grupo tém dificuldades em brincar junto, no
entanto, aos poucos, vao se tornando parte do processo grupal.

Nos aspectos cognitivos, importantes avangos foram constatados, de sorte que as
criangas, na sua maioria, demonstravam conhecimentos oriundos das disciplinas esco-
lares ou de seu cotidiano familiar, relacionando-os com os contelidos das brincadeiras;
observou-se que nogdes légicas de tempo e espago foram construidas, dimensées de
peso, altura, distancia e ainda compreensao de formas geométricas (circulo, quadrado,
tridngulo e retangulo) foram formadas ou reforcadas, a partir da apropriagédo e discus-
sdo das formas dos brinquedos ou das organiza¢cdes do grupo para a realizagdo de
determinada brincadeira ou jogo.

A afetividade, aspecto de extrema importéancia a ser trabalhado na escola, foi alvo
de intensa preocupagédo, por parte do grupo de intervengdo. Verificou-se o quanto
a maioria das criancas requerem a atencdo, a proximidade, o contato fisico (abracar,
beijar, ficar de maos dadas) e precisam sentir-se aceitas, sobretudo pelos professores e
amigos. No decorrer dos trabalhos, muitas criangas tiveram oportunidade de se colocar
ao lado dos amigos, de se ajudarem mutuamente, de incentivarem os amigos na reali-
zacdo de determinada atividade coletiva, de ensinarem uns aos outros em situagdes de
dificuldade, dentre outras demonstragdes de afeto expressas no grupo.

O aspecto motor desenvolveu-se no sentido de as criangas se tornarem mais habeis
na utilizagdo de instrumentos como cordas, bolas, bastdes, da mesma maneira que hou-
ve possibilidade de aprimorarem sua corrida, saltos, pulos, giros e outras habilidades
proprias dos jogos de movimentos.

Enfim, muitos resultados positivos foram encontrados, ao se analisar os diarios de
campo, construidos ao longo das atividades, porém, muitas dificuldades também foram
constatadas e que se configuravam por momentos de reproducdo dos papéis sociais
alienados presentes no cotidiano e que se reproduziam na escola, situagdes de difusdo
de preconceitos, discriminagdo de género, etnia e classe social, situagcdes de rigidez nas
relagdes sociais e interpessoais, dentre outras dificuldades, que, apesar de ndo com-
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prometerem o trabalho de intervencéao realizado na escola, precisam ser consideradas,
tendo em vista a importancia da escola e a necessidade de os educadores se prepa-
rarem de forma consciente, para lidar com as contradigdes postas pela sociedade de
classes e avangarem na diregdo de construir novas possibilidades educativas de carater
critico, voltadas para a superagdo desse modelo social alienado e alienante, o qual se
faz presente no interior das escolas.

4.0 Processo de Intervencao na Escola

O processo de intervengao que ocorreu na escola durante a realizagdo desse projeto,
foi pensado, discutido e planejamento pelos membros do grupo de pesquisa e diregéo,
coordenagédo pedagodgica e professores da escola. Pode-se afirmar que esse processo
garantiu a construgdo do processo grupal na escola e, de certa forma, possibilitou uma
integragdo efetiva entre os sujeitos do processo.

Quando se trabalha na perspectiva de construgdo de um processo grupal, ndo se
tem a pretensao de conseguir a harmonia plena entre os sujeitos, pelo contréario, no
processo grupal assume-se as contradi¢des presentes nas relagdes sociais e trabalha-se
com elas e a partir delas, no sentido de assumir os desafios, enfrentar os conflitos e ga-
rantir a participagdo ativa de todos os sujeitos e tomando, como principal instrumento
de trabalho, a agao verdadeira, o didlogo honesto e a valorizagao e o respeito ao outro,
considerando as relagbes coletivas e pratico-tedricas, como essenciais no processo de
transformacéo da individualidade humana.

Na escola procurou-se estabelecer, portanto, as condigbes para a efetivagdo do pro-
cesso grupal, seja junto ao grupo de professores, direcdo e coordenagédo, sejam junto
as criancas em sala de aula. Para isso, as intervencdes na escola aconteciam semanal-
mente, de forma a possibilitar contato direto entre os sujeitos e propiciar condigdes
concretas para a construgdo de relagdes sociais qualitativas e diferenciadas, adentrando
no cotidiano escolar e trabalhando a partir dela, ou seja, a partir da realidade escolar.

Os encontros com os professores aconteciam no interior da prépria escola, nos peri-
odos de trabalho pedagdgico coletivo, onde se discutia e avaliava o planejamento das
atividades realizadas com as criancas na escola, assim como os resultados decorrentes
da realizacdo dessas atividades. Também foram criados momentos de discussdo dos
pressupostos tedrico-metodoldgicos do Projeto, com objetivo de compartilhar com os
professores tais conhecimentos e enfatizar que as atividades realizadas junto as criangas
tinham uma fundamentacéo cientifica e metodologicamente organizadas para atender
as necessidades desses sujeitos na escola.

As atividades planejadas coletivamente eram aplicadas junto a todas as salas de
aula, atingindo a totalidade das criangas matriculadas, assim como seus professores, os
quais acompanhavam as atividades desenvolvidas pelos monitores do Projeto. No de-
correr das atividades eram realizadas as mais variadas atividades lGdicas, enfatizando os
jogos e brincadeiras coletivas, desde jogos de movimento, até jogos de dramatizacdo
e papéis sociais, jogos didaticos, de construgdo, dentre outras atividades ludicas co-
letivas que possibilitassem condi¢bes diferenciadas de desenvolvimento das criangas.

O Projeto procurou garantir, para todas as criangas da escola, experiéncias préatico-
-tedricas e coletivas fundamentais para que esses sujeitos tivessem oportunidades con-
cretas, a partir do jogo e da brincadeira, de avancar no seu processo de desenvolvimen-
to, garantindo o avango nos aspectos motor e psicomotor, da cognigdo, da afetividade,
da sociabilidade e da moralidade, dentre outros aspectos humanos, tendo em vista a
garantia de condi¢des humanizadoras na escola.

progrady



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

Acredita-se que o processo de transformacgdo da escola e, sobretudo, das praticas
pedagdgicas dos professores, passa por esse movimento coletivo em que professores,
diregdo, coordenagdo pedagdgica, assim como as criangas da escola, enfim, todos os
sujeitos escolares, tenham condigdes reais de desenvolvimento e humanizagéo e, pelo
que foi possivel perceber ao longo do Projeto, essa meta foi atingida de forma satis-
fatéria, fato que estimula a continuidade desse trabalho em especificos, e de outros
trabalhos com essas caracteristicas no interior das instituicdes de educacao infantil.

5.Consideracgées Finais

Diante das discussdes tedrico-filosdficas e metodoldgicas realizadas neste texto e
levando em conta os resultados obtidos com o trabalho de intervencéo, é inevitavel
a constatagdo do quanto a educagdo fisica escolar, no conjunto com as demais disci-
plinas, se faz fundamental no processo de formagdo e desenvolvimento humano, na
escola. No entanto, também se percebe o quanto a educacao fisica — e sua histéria tem
mostrado isso — pode contribuir para a construgao de sujeitos individualistas e voltados
a si mesmos, pouco comprometidos socialmente, sujeitos... desumanizados!. Observa-
-se também, durante a histéria da disciplina, o quanto ela tem reproduzido o pragma-
tismo e contribuido para a mera adaptagdo dos individuos aos padrdes impostos pela
sociedade de consumo e, nesse sentido, construido sujeitos... alienados! O quanto a
educacdo fisica tem-se constituido uma pratica pedagdgica acritica!

Todavia, este trabalho caminha na direcdo contraria a uma educac3o fisica alienada
e alienante, uma vez que ndo ha duvidas de que a educagéo fisica conservadora tem
contribuido, de dentro da escola, para a construcao de sujeitos alienados e desumani-
zados, bem ao gosto da sociedade capitalista.

Defende-se, portanto, a construgdo e efetivacdo de uma perspectiva critica para a
area, e afirma-se que, na educagéo fisica infantil, o jogo e a brincadeira apresentam-se
como elementos capazes de subverter a regra imposta pela sociedade capitalista, pois,
pela sua caracteristica ludica, cooperativa e coletiva, propdem contetidos que cami-
nham na dire¢do contraria ao individualismo, desde que, obviamente, orientados pelo
professor e dirigidos numa perspectiva critica.

E importante esclarecer que tal perspectiva critica ndo se consolida com acdes vo-
luntaristas e isoladas do professor de educagéo fisica, mas sim a medida que se cons-
truir um projeto coletivo com os demais educadores da escola, efetivando um processo
grupal, em que todos sejam sujeitos, como salienta Lane (1991). Para a autora, somente
nas relagdes sociais, considerando suas convergéncias, conflitos e contradigdes, pro-
prias do movimento dialético da histéria, € que o ser humano encontrard condi¢des
para se desenvolver de forma livre, critica e consciente, de modo a encontrar as condi-
¢Oes para agir e efetivar coletivamente as transformacgdes necessarias, tanto no ambito
da escola quanto do humano, em sociedade.

Salienta-se também que, ao longo de um processo de intervengédo, a construgao
do processo grupal, uma modalidade critica de construcao do grupo, deve permear e
sedimentar a relagdo entre os sujeitos. No desenvolvimento do trabalho de intervencdo
ora apresentado, pode-se garantir que o processo grupal contou com a efetiva agéo
de docentes e discentes da universidade, dire¢do, coordenagdo pedagogica e profes-
sores da escola, além de pais e familiares da comunidade escolar, os quais, num traba-
lho compartilhado, democratico e de carater coletivo, constituiram-se e atuaram como
membros de um processo grupal de transformagdes e, nesse sentido, se reconheceram
como construtores da sua histéria e da histéria do préprio grupo (LANE, 1991).
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Outra questao imprescindivel na construgdo de um trabalho dessa natureza é a consi-
deracdo das condi¢des objetivas encontradas na escola (recursos materiais e humanos,
condi¢des de trabalho, tempo para planejamento, avaliagéo etc.) e, assim, é imperiosa
a compreensdo da instituicao, assim como do processo educacional, nas suas multiplas
determinagdes. Para dar conta dessa complexa e heterogénea realidade, ha que se re-
conhecer os fenébmenos sociais, institucionais e humanos, numa perspectiva dialética e,
portanto, num continuo e contraditério processo de desenvolvimento histérico-social.

E importante enfatizar que um trabalho efetivamente critico, na educagéo fisica,
precisa ser construido e, obviamente, essa tarefa passa pelo trabalho coletivo na es-
cola. Oliveira (1996, p.13-15), ao discutir a perspectiva critica no trabalho educativo
do professor, ressalta que para, se educar os individuos concretos, é imprescindivel
compreendé-los como sintese das relagdes sociais em que estéo inseridos, porque “[...]
ndo existe o desenvolvimento do homem em geral a parte da histéria real das relagdes
sociais concretas entre os individuos”. Em se tratando da atividade educativa, destaca a
autora, reduzir a anélise ao ser, a realidade concreta existente nesse momento histdrico
torna-se insuficiente; ha que se assumir um posicionamento em relagdo ao dever-ser
dos individuos, ou seja, aquilo que cada sujeito podera se tornar, a partir do trabalho
educativo desenvolvido pelo professor, na escola.

Por conseguinte, um trabalho educativo critico precisa voltar-se para a superacdo
das condigdes de alienagao presentes na sociedade capitalista e, na maioria das vezes,
reproduzida no interior da escola. A construgdo desse trabalho educativo, dirigido ao
“dever ser” humano e ao “dever ser” da sociedade, deve propor-se avangar ao insti-
tuido e possibilitar novas formas de acdo, que nao se limitem a mera reprodugdo da
realidade instituida pela ideologia da classe dominante.

Oliveira (1996, p.22-3) entende que, no trabalho educativo critico, o conhecimento
da realidade alienada ¢ indispensavel, mas ndo suficiente para a efetivagdo de uma pra-
tica conscientizadora, porque, além do conhecimento da realidade, ha que se construir
um posicionamento valorativo, no sentido de se realizar uma escolha critica e histérica
em diregdo a transformacéo, em direcdo ao “dever ser” social e humano possivel nesse
momento historico.

Saviani (1986, 2000) ja afirmara a importancia do trabalho educativo como uma me-
diagdo dirigida por valores, de maneira que, quando assim reconhecido, pressupde na
sua efetivacdo a assungdo de um determinado posicionamento ético-politico por parte
do educador. Nesse sentido, o trabalho educativo deve conceber a educagdo como
uma atividade mediadora de uma pratica social global e servir como possibilidade, ao
homem, de acesso as condigdes possiveis, para tornar-se um sujeito histérico e social,
um sujeito consciente de sua realidade, de suas condi¢cdes objetivas de vida, assim
como consciente das possibilidades de transformagéo dessa realidade.

O grande desafio na construcao de agdes educativas que garantam essas possi-
bilidades tedrico-préticas de carater critico assenta-se na construcao de praticas que
comecem no interior das escolas, num trabalho coletivo com os professores, numa di-
regdo ético-politica voltada a construgdo de sujeitos (educandos) que estardo atuando
no processo de transformagdo das condigdes sociais de existéncia vigentes (OLIVEI-
RA,1996).

Na consolidagdo desse processo, torna-se imprescindivel a reorganizacdo do tra-
balho do professor, na escola, com vistas a valorizagdo e transmissdo dos contetidos
historicamente acumulados, defendendo-se, de forma intransigente, os contetdos te-
érico-praticos da educacao fisica, a partir da cultura corporal, especialmente os jogos e
brincadeiras, como indispensaveis no processo de conscientizagdo e formagao humana,
na escola de Educacéo Infantil.
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Finalizando, é importante lembrar ainda que essas condigdes de transformagdo nao
irdo “brotar” espontaneamente no interior da escola; isso deve ser fruto da organizagao
coletiva dos vérios segmentos escolares. Sabe-se também que tdo pouco é interesse
do Estado oferecer tais condigdes, e isso precisa ficar claro! Porém e apesar de tudo,
ha “uma luz no fim do tinel” e se acredita que essa transformagéo é possivel, como foi
constatado através da experiéncia aqui relatada, ainda bastante incipiente, mas concre-
ta, vivida no processo de pesquisa-intervencao que resultou neste artigo.

Portanto, defende-se que os elementos tedrico-filoséficos e metodoldgicos proprios
de uma perspectiva critica devem constituir-se como referéncias basilares (teérico-pra-
ticos), para se pensar as condi¢cdes necessarias e se viabilizar um trabalho pedagdgico
de carater transformador, na educac3o fisica infantil, voltado ao “dever ser” dos estu-
dantes na escola.

Salienta-se, mais uma vez, a importancia dessa agdo junto as escolas publicas, pois,
como se sabe, nem sempre as politicas educacionais favorecem os processos de de-
senvolvimento numa dire¢do emancipadora, como salienta Paro (2003). Na defesa, por-
tanto, de uma escola publica de qualidade, reafirma-se a urgente necessidade de uma
educacdo escolar voltada ao “dever-ser” dos estudantes, reconhecendo a escola e a
educagdo formal como imprescindiveis ao processo de humanizagéo dos seres humanos.
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Relacoes entre Oralidade e Escrita: um Estudo
sobre Numeramento na Perspectiva da Dialogia
Cultural

José Carlos Miguel’
Leticia Humberto?
Otilia Nair Obst?

Resumo

O presente estudo tem como tema central a busca de renovagdo dos programas de ensino
de Matemética e suas implicagbes para a formagdo de educadores. Tem por objetivo central
a andlise das heuristicas desenvolvidas por alunos e professores nas aulas de Matematica e as
consequéncias para a organizagao do curriculo. Vale-se da analise documental e de depoimen-
tos de professores para fundamentacdo da discussdo e das conclusdes. Situa-se no contexto
tedrico-metodoloégico da pesquisa colaborativa e da teoria histérico-cultural. Os resultados da
pesquisa permitem considerar que a atividade matematica constitui a centralidade da discussao
sobre a aprendizagem matematica, o que traz conseqiiéncias para a organizagao dos programas
de ensino. Trata-se de pensar numa génese escolar que motive os educandos a reconstrugdo
de idéias e de pensar um processo de producao na sala de aula que considere as condigdes da
escola, distintas das condi¢des que regem a produgéao de saberes da ciéncia matematica. O que
impbe pensar a formagdo de um professor epistemologicamente curioso. (Apoio: Nucleo de
Ensino/PROGRAD/UNESP).
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Educagdo matematica; formacado de educadores; metodologia; oralidade e escrita.
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Introducao

O presente estudo resulta de agdes voltadas para a articulagdo entre ensino, pes-
quisa e extensdo desenvolvidas no contexto de dois projetos do Nicleo de Ensino de
Marilia: “A perspectiva metodoldgica da resolugcdo de problemas” e “Educacdo de
jovens e adultos: teoria e pratica”. Ambos os projetos foram desenvolvidos no contexto
do ensino fundamental. Embora situados no ambito de faixas etarias muito dispares,
ambos tém, dentre outras, a mesma preocupacao: o processo de formagao de concei-
tos matematicos e as relacdes entre oralidade e escrita nesse movimento constitutivo.

S&o comuns os relatos de educadores sobre situagdes de aula nas quais os educan-
dos revelam habilidade no calculo mental, verbalizam o raciocinio desenvolvido para
resolver um dado problema, mas revelam dificuldade para registrar formalmente as
acdes mentais desenvolvidas. No caso dos educandos adultos, sabemos das limitacées
que tém para explicitar conhecimentos que desenvolvem implicitamente. E das dificul-
dades dos professores para consecugdo da transposicdo didatica, isto é, os professores
percebem essa distancia entre o mental, o oral e o escrito, mas ndo conseguem, na
pratica, transformar a Matematica para ensina-la. No caso das criangas, desde muito
cedo influenciadas pela Matematica escolarizada e com alguma dificuldade para ex-
pressarem as suas incompreensodes, o didlogo educador-educando fica muito restrito.
Isso praticamente inviabiliza o necessério processo de negociagdo de sentidos e signi-
ficados de aprendizagem.

Essa transposicdo é complexa e o assunto extrapola os limites de um artigo; no
entanto, é nosso propdsito apenas analisar algumas heuristicas expostas em situagdes
de aula desses projetos nos quais atuamos ora como coordenador, ora como colabo-
rador e em reunides de orientacao pedagdgica de bolsistas e professores em processo
de formagédo inicial ou continua. Em nossa compreensao, a analise percuciente dessas
heuristicas é fundamental para o rompimento com algumas praticas contumazes na
educagdo matematica que nado contribuem para o desenvolvimento nos educandos da
capacidade de relacionar adequadamente informagdes, conhecimentos e habilidades
para a resolucdo de situacdes-problema.

Por certo, as dificuldades com a aprendizagem da Matematica constituem uma sin-
tese de mdltiplas determinagdes. Dentre elas, as diferengas entre o saber matematico
vivenciado cotidianamente e a matematica escolarizada, indefini¢des relativas ao pro-
jeto politico-pedagogico da escola, concepgdes espontaneas negativas com relagédo a
Matematica e obstaculos de natureza didatica ou epistemoldgica podem conduzir os
alunos a um contexto de conhecimento matematico formalizado, distante dos modos
de pensar e agir até entdo desenvolvidos quando necessitavam de quantificacao de
dados da realidade imediata, criando dificuldades de assimilacdo dos conceitos.

Sob o nosso ponto de vista, isso impde a formagdo de um professor epistemolo-
gicamente curioso, isto €, capaz de constatar, interpretar e considerar as heuristicas
desenvolvidas pelos alunos e que busque nas teorias de conhecimento as explicagdes
plausiveis para uma agdo didatico-pedagdgica consequente.

Pressupostos tedricos e metodoldgicos da pesquisa

Partimos da hipdtese de que a reflexdo sistematica dos educadores sobre as ma-
nifestagdes orais da agdo mental desenvolvida para a resolucao de problemas exerce
papel fundamental para a representagdo matematica na sua expressdo escrita. Dai, a
importancia de uma agao didatico-pedagdgica voltada para o saneamento das dificul-
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dades na compreensao do enunciado, incentivando a busca individual de estratégias
de solugdo em geral desenvolvidas a partir da interagdo e da troca de idéias entre os
sujeitos de aprendizagem acerca dos resultados obtidos. Isso, no limite, pode contribuir
para viabilizar a permanéncia dos educandos com éxito na escola, minimizando a pre-
dominancia de baixos indices de aproveitamento nessa disciplina.

Em nossa concepgdo, uma proposta como a dos Nucleos de Ensino da UNESP deve
pressupor acao colaborativa com perspectiva de intervencao na realidade pesquisada.
Mais do que co-operar, cabe co-laborar, isto é, o levantamento dos problemas e os
encaminhamentos para a busca de solugdes dos problemas que afligem a comunidade
pesquisada devem ser decididos coletivamente.

Os estudos realizados no inicio do projeto geraram inquietagdes em relagao a meto-
dologia adequada para o desenvolvimento e formagédo dos conceitos basicos de mate-
matica no ensino fundamental, diante da atuacdo de educadores na sala de aula e dos
niveis de apropriagdo exigidos pelo sistema de ensino.

No entanto, desde logo o coletivo de trabalho entendeu que a pesquisa-agdo seria
ideal para sua realizagao, pois

[...] € um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realiza-
da em estreita associagdo com uma agao ou com a resolugdo de um problema
coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes representativos da situ-
agao ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo.
(THIOLLENT, 2008, p. 16).

Na perspectiva do trabalho que seria desenvolvido, as orientagdes desse tipo de
pesquisa, no tocante a concepgado dos sujeitos, organizagao e participagdo contemplou
amplamente o desejado uma vez que para atuar colaborativamente junto a um deter-
minado grupo, é necessario respeito pelas individualidades, comprometimento e en-
volvimento como o conjunto de interesses e objetivos, isto é, todos estdo em processo
de desenvolvimento, aprendizagem e/ou aperfeicoamento.

Nesse sentido, a pesquisa-agdo “é um processo investigativo de intervengao em
que caminham juntas a pratica investigativa, a pratica reflexiva e a pratica educativa”
(FIORENTINI, 2004, p. 69), que serve para direcionar e pontuar a atuagao no cotidiano
escolar bem como nas reflexdes decorrentes da intervencao.

Desse modo, é nosso pressuposto que as dificuldades com o ensino e com a apren-
dizagem da Matematica estdo relacionadas com a exploragdo inadequada e, por vezes,
inconsciente, do modelo formal euclidiano que, de forma incoerente, é tomado como
modelo de ensino. O ensino de Matematica torna-se hermético, fechado em si mesmo.
Predomina no ensino dessa disciplina o modo de pensar dos matematicos. Perdem-se
as possibilidades de analisar os textos dos alunos, o discurso, as historias orais, enfim,
as heuristicas que desenvolvem para aprender e que poderiam fundamentar o processo
de elaboragdo matemética pelos educandos da EJA.

Ressalte-se que o problema néo se situa exclusivamente no formalismo, fundamental
para consolidagdo da Matematica como ciéncia pela possibilidade de construgdo de
uma sélida metodologia cientifica que se funda nos postulados, axiomas e teoremas,
mas no uso indevido do modelo como proposta metodolégica de ensino.

E importante a conscientizagdo do educador com relagdo aos objetivos educacio-
nais propostos para se utilizar a linguagem matemética com a finalidade de atingir os
objetivos propostos para a alfabetizagdo. Ou seja, a Matematica desempenha papel
fundamental no suporte aos processos de leitura e de escrita, isto é, trata-se de uma
componente do amplo processo de letramento.
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Entende-se que a formagdo do ser humano é decorrente das interagdes sociais e, a
medida que se apropria do conhecimento, modifica seu contexto sécio-histérico e cultu-
ral na mesma medida em que é modificado por esse contexto.

Lorenzato considera que a crianga adentra a escola com uma gama relativamente am-
pla de conhecimento decorrente de seu contexto social que deve ser explorado e sugere
que se inicie o desenvolvimento de conceitos basicos “por onde as criancas estdo e nédo
por onde gostariamos que elas estivessem” (LORENZATO, 2005, p. 24), fazendo-se, as-
sim, uma exploracdo dos conhecimentos ja construidos pelos educandos e relacionando-
-0s aos conceitos e nogdes de espaco, nimero e medidas, para nortear o plano de ensino.

A exploracdo dessa linguagem, que os educandos trazem para a sala de aula, integra
a base para a formagdo do conceito, pois eles ja sabem o significado, bastando buscar
exemplificar empiricamente para formar o conceito béasico de matemética para as infor-
magdes fornecidas. Em sintese, dar um sentido para a aprendizagem.

A escola em questdo possui um rico acervo de recursos para o desenvolvimento desse
trabalho exploratério e empirico. Porém, para isso, é necessério disponibilidade do edu-
cador tanto para a preparagdo quanto para a realizagdo das atividades em sala de aula,
abrindo espago para o didlogo, discussbes e registros conceituais.

Esse processo dialégico de aprendizagem requer, segundo Nacarato, Mengali & Pas-
sos, um “[...] ambiente de dar voz e ouvido aos alunos, analisar o que eles tém a dizer e
estabelecer uma comunicagao pautada no respeito e no (com)partilhamento de idéias e
saberes” (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 42), propiciando uma melhor apro-
priagdo do conhecimento pelos educandos.

A relagdo dialética entre o oral e o escrito na aprendizagem mateméatica da EJA

Sob o nosso ponto de vista, a Matematica é uma linguagem que constitui um produto
cultural e social no qual as produgdes séo resultantes de representagdes e concepgdes
da sociedade da qual emergem e que resultam da interagao entre sujeitos que se reco-
nhecem como membros de uma dada comunidade. Dai, é a atividade matematica en-
quanto uma atividade de produgdo que nos interessa pensar como tema da sala de aula,
o que ainda ndo é consenso na educagdo matematica, posto que ainda notamos quem
se concentre em comunicar alguns resultados sob a forma de discurso isolado ou de co-
municagdo de técnicas isoladas. Nesse caso, desconsidera-se a necessidade de pensar
numa génese escolar que conduza os educandos a uma acao de reconstrugao de idéias
matematicas.

Bakhtin (1986, p. 92) considera que o locutor serve-se da lingua para as suas necessi-
dades enunciativas concretas, ou seja, para o locutor a construgdo da lingua esta orienta-
da no sentido da enunciagdo da fala, vale dizer, necessitamos da lingua para o exercicio
da linguagem e da linguagem, para a existéncia da interacdo social. Na base desse pen-
samento, o dialogismo ¢é o principio constitutivo da linguagem, isto ¢, interagindo através
da linguagem os sujeitos organizam e sistematizam seus conhecimentos de modo que
toda atividade cognoscitiva ao atingir a sua maturidade se expressa por meio da lingua-
gem (escrita ou falada). Vale dizer, a atividade de conhecer também é determinada pelo
mundo exterior.

A teoria histérico-cultural ja estabeleceu que para o pensamento de Marx o signo
mediatiza ndo apenas o pensamento, mas o préprio processo social humano. Ele inclui,
dentre os signos, a linguagem, os sistemas de contagem, os esquemas, diagramas, ma-
pas, desenhos, os sistemas simbdlicos algébricos, as técnicas mnemoénicas e todo tipo de
signos convencionais. A idéia basica de seu pensamento é a de que, ao emprega-los, o
homem modifica as suas préprias fungdes psiquicas superiores.

Partimos, entdo, do pressuposto de que a atividade da qual o pensamento emerge
é sempre heterogénea, o que implica que o pensamento é sempre heterogéneo, in-
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dependentemente da cultura ou da época, fato ha muito tempo reconhecido nas ditas
ciéncias da cultura, mas que ndo tem sido considerado, como deveria, na pesquisa.
Considerar que uma atividade envolve, engendra ou determina um tipo especifico de
pensamento significa adotar uma abordagem desenvolvimental e investigar o potencial
mediacional da linguagem oral ou escrita, como instrumento, ou seja, explicitar o modo
como os sistemas simbdlicos ao serem apropriados interagem com os sistemas ja de-
senvolvidos e quais sdo os papéis desempenhados.

Estabelecendo a distingao entre conceitos espontaneos (desenvolvidos por contatos
com fatos e situagdes da sua agao cotidiana, dos quais o sujeito nao tem, por vezes,
consciéncia) e os conceitos cientificos (sistematizados e transmitidos intencionalmente,
em geral, na situacdo escolar), as investigacdes de Vygotsky e colaboradores atribuem
papel decisivo para a agdo do professor, ou do parceiro mais experiente, considerando
que a aprendizagem mediante demonstragdes pressupde reconstituigdo de um modelo
dado socialmente, ndo por imitagdo pura e simples, mas por uma agdo que supde uma
experimentacao construtiva, impondo transformagdes ao modelo, em processo que
resulta na internalizagdo de sua compreenséo. E essa experimentacio o objeto deste
artigo e esclareceremos que foram feitas adequagdes para a norma culta no discurso
dos sujeitos, mantidos o conteddo e o sentido das falas.

Refletindo sobre alguns episédios de numeramento

Parece consenso que o espaco social da sala de aula deve configurar-se como con-
digdo fundamental para a produgdo de conhecimento. Com base nesse pressuposto,
orientamos os bolsistas, educadores em processo de formagao inicial, a perseguir essa
meta. Estabelecemos que o objetivo principal da atividade matematica é conduzir o
sujeito a transcender o que é imediatamente sensivel. Numa das aulas, a situagdo-
-problema proposta para os educandos em processo de escolarizagdo inicial era: “De
quantas maneiras diferentes é possivel formar R$ 15,00 usando notas de R$ 10,00; R$
5,00; R$ 2,00 e R$ 1,00"?

De pronto, NAl sugere “uma nota de 10 e uma nota de 5”. ELI, na seqliéncia, indaga
se podem repetir notas e propde “trés notas de 5”. JOA levanta o braco e diz que sabe
um monte: “15 notas de 1”; “duas notas de 5 e cinco notas de 1”; “cinco notas de 2 e
cinco notas de 1 real”; etc. Aparecem vérias outras solugdes, algumas repetidas.

SAT, educadora da turma, intervém, indagando se eles ja tinham resolvido o proble-
ma, se tinham a certeza de que nao faltava nada e se ndo haveria uma forma organizada
de resolver a questdo, que nao permitisse o esquecimento de algumas solugbes. Sao
emitidas algumas indicagbes, quase todas no sentido de “tentativa e erro” até que MAR
propde que comecem registrando as solugdes com as notas maiores. SAT questiona:
“Por que comegar pelas notas maiores?” MAR resmunga que é “Porque fica mais facil”.

SAT desenha na lousa uma tabela de dupla entrada e indica aos alunos que em cada
quadricula devem indicar o nimero de notas correspondente:

R$ 10,00 | R$5,00 | R$ 2,00 R$ 1,00
1

2

1
1
1
1

1
3
5
1
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R$ 10,00 | R$ 5,00 R$ 2,00 R$ 1,00
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Além da rica discussdo sobre a forma de resolver o problema e da analise percu-
ciente sobre o significado do niimero, que vai muito além da inclusdo sucessiva de uma
unidade, SAT pode explorar diversas sentencas matematicas que, por vezes, mostram-
-se sem sentido para os alunos tais como as famigeradas expressées numéricas. Por
exemplo, 2 X5 + 2 X 2 + 1 agora significam “duas notas de 5, mais duas notas de 2 e
mais um nota de 1 real”, no dizer de NAI. E fica claro porque as multiplicagdes devem
ser efetuadas antes das adi¢des ou subtracdes.

Em outro episédio, ANT, cinquenta e quatro anos de idade, e que ingressou na EJA
apenas “desenhando” o nome. Enfatiza sempre que apesar disso nunca é ludibriado.
Segundo ele, faz tudo o que as demais pessoas de seu convivio praticam. Muito licido,
revela perspicacia no trato com as pessoas e uma sabedoria acerca da vida que custa
acreditar que se trata de um iletrado, na prética. Pedreiro de oficio, lida bem com cal-
culos elementares, com as medidas, com o espago e formas geométricas, na forma oral.
Segundo ele, “faz tudo de cabecga”, isto é, desenvolveu na sua pratica cotidiana uma
fantastica capacidade de célculo mental. Em geral, o registro e anélise de situagdes de
aula nas quais se envolve se revelam muito interessantes, como a sua proposta verbal
de solugdo para calcular 14% de reajuste suposto no prego do transporte coletivo em
Marilia, de R$ 2,10 a época. Ao responder rapidamente que seriam R$ 0,29, explicou
com muita seguranga o que fizera para chegar ao resultado:

“Se fossem dez por cento dariam vinte e um centavos porque preciso de vinte
moedas de dez centavos para formar dois reais e de dez moedas de um centa-
vo para formar dez centavos. Entdo, um por cento é pouca coisa além de dois
centavos e quatro por cento da mais ou menos oito centavos. No total, sdo
vinte e nove centavos”.

Provoco-o, dizendo que ficara muito clara a conclusao pelos nove centavos, mas que
nao entendera os vinte centavos, e indago, entdo, sobre como concluiu acerca deles e
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porque a analogia com as vinte moedas. Foi impressionante a seguranga da sua argu-
mentacao:

“Muito facil: formei dez grupinhos de duas moedas de dez centavos e ja sei
que cada grupinho sdo dez por cento. Se tivesse moedas de vinte centavos
era mais facil”.

Questiono, entdo, sobre o uso social desse conhecimento, isto é, se em situacdes da
vida pratica usava essa estratégia de calculo com percentuais. Ele responde, de pronto:

“E a Matemética que mais uso. Sabe, professor, existe uma pratica de calcular
a quantidade de revestimento a ser usada num servico e depois temos que
colocar sempre os dez por cento em cima”.

Por que tem colocar os dez por cento, eu indago.
7" M ”
Porque tem as quebras, os recortes, algumas pegas com defeito”.

Solicito que ANT resolva o problema na forma escrita. Ele pensa um pouco, coga a
cabeca e fala:

“Essa Matemética nem sempre da muito certo para mim”.

Incentivo-o a resolver o problema e mostrar onde “nao da certo”. Ele afirma que a
professora ensinara que para calcular um percentual sobre determinada quantidade
bastava multiplicar esses fatores entre si e eliminar duas casas decimais. Segundo ele,
quase sempre se atrapalhava e nao entendia porque tinha que “cortar” as duas casas
decimais. Com alguma dificuldade, depois de apagar varias vezes, chega ao resultado
2940. Pergunto a ele se nao falta algo:

“Xii, esqueci de cortar as duas casas”.
Mas, no resultado sao 29 centavos, reais ou o qué, eu questiono.

“Pois é, eu sempre me confundo. Sei que sdo 29 centavos porque ja fiz de ca-
beca. Ah, esqueci de contar duas casas e por a virgula, depois”.

Observe-se que no final dessa situagdo a Matematica escolarizada constitui-se em
verdadeiro ritual. Esquecido um detalhe, o resultado nao confere. Infelizmente, episo-
dios como esses ndo sdo raros nas aulas de Matematica de ensino regular ou de EJA.
E evidenciam consequéncias para a organizagdo do trabalho pedagdgico. Num sen-
tido, a oralidade permite expressar e interpretar o que se vé, ouve ou se |é de forma
aproximada ou precisa. Noutro, os elos de raciocinio matematico apdiam-se na lingua
materna, na sua organizacao sintatica e em seu poder dedutivo.

O estabelecimento de uma relacdo dialégica na sala de aula de ensino fundamental
deve partir do pressuposto de que nao basta a reproducao mecanica dos procedi-
mentos escolares e nem a paciéncia para explicar novamente se usarmos os mesmos
recursos didaticos e argumentos cientificos. E fundamental que os educandos sejam
envolvidos num processo de ressignificagdo dos conceitos, estabelecendo ligagdes en-
tre o sentido e o significado dos conceitos matematicos, tenham dominio sobre eles e
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que possam relacioné-los com aqueles que juntamente com seus colegas utilizam nas
atividades nao escolares.

Fazer Matematica numa classe de ensino fundamental impde pensar em como con-
ceber um cendrio no qual os tragos essenciais do trabalho na disciplina sejam respeita-
dos, levando-se em conta os conhecimentos dos alunos. Isto implica que um processo
de producao do conhecimento matemético se desenvolve com os conhecimentos e
instrumentos de que se dispde, ou seja, hd que se considerar a nogédo de provisorieda-
de da concepgdo de conhecimento que sustentamos.

Note-se que ao fazer dez agrupamentos de vinte centavos e depois estender esse
raciocinio para dez grupos de um centavo ANT constréi um processo de redugdo a
unidade para depois tentar uma generalizagdo que resolva o problema em definitivo.
Assim, as heuristicas desenvolvidas por ANT podem ser exploradas usando-se as no-
¢bes de singular e plural:

1% =2,10:100 = 0,021 e 14% = 14 X 0,021 = 0,294 ou seja, R$ 0,29.

Seria uma boa oportunidade para explicitar o significado das casas decimais apds
a virgula e o fato de que no singular (um) a ordem dos milésimos pode nao fazer dife-
renca, mas que numa situacao de plural (muitos) o célculo percentual pode implicar na
desconsideragado de que dez milésimos no sistema monetério correspondem a um cen-
tavo e alterar o resultado. Isso € comum, por exemplo, na aferigdo do prego dos com-
bustiveis nos postos, o que permitiria uma discussdo politica muito interessante acerca
da justica dessa terceira casa decimal, levando-se em conta que o sistema monetario
funciona com reais (inteiros) e centavos (centésimos).

A partir das heuristicas desenvolvidas por ANT seria possivel explorar também a
seguinte situacdo relacionada com a nogdo de percentual em sua representagao fracio-
naria:

14% = 14/100 e 14/100 X 2,10 = 29,40/100 = 0,294 = R$ 0,29.

Outra situagdo a ser explorada seria o arredondamento, destacando-se que tanto
neste caso como no anterior a confusdo com o corte de casas nao se coloca e seria
possivel trabalhar ainda a idéia de que:

14% = 14/100 = 0,14 ¢ 0,14 X 2,10 = 0,2940 = R$ 0,29.

A situagdo didatica analisada aponta para o fato de que a experiéncia cotidiana
do educando posto em relagdo dialégica parece enriquecer os fatos matematicos de
significado. Nesse sentido, a oralidade e a dialogia exercem o papel importante de
facilitar a compreensdo dessas heuristicas por parte do educador, sendo que o proprio
significado do problema encaminha o desenvolvimento de uma estratégia informal,
proxima a concepgao que o educando tem da situagdo-problema, mas que respeita as
propriedades béasicas do modelo matemético em questdo. A abordagem constante de
situagdes dialogadas dessa natureza poderia eventualmente levar a generalizagdo de
um procedimento, fazendo da légica da técnica operatéria algo mais transparente para
o educando.

JON ¢ outro educando da EJA que lida bem com os fatos mateméticos enquanto
célculo mental, mas que tem dificuldade para lidar com a representacao formal. Ao se
inscrever no projeto alegou que ha muito tempo atrés estudara até a sétima série, que
gostava muito de Matematica, mas as dificuldades de aprendizagem comegaram quan-
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do o professor introduziu o tal do “x”. Por ébvio, ele se referia a introdugédo do calculo
algébrico. Explicamos a ele que o programa abordaria esses conceitos matematicos e
que com abnegacéo ele superaria esse entrave.

Ao acompanhar a sua tentativa de resolver um problema sobre esse contetido, ve-
rificamos como era perspicaz e perseverante na busca de solu¢des. O problema era o
seguinte:

“Um garoto vende cachorro-quente a R$ 3,00 a unidade e bauru a R$ 4,00 a
unidade. Certo dia ele vendeu um total de 12 lanches e arrecadou R$ 41,00.
Quantos lanches de cada tipo ele vendeu?”

A solugdo que ele desenvolve ¢é inusitada, mas légica:

“Como sdo 12 lanches, imagino que todos sdo cachorros-quentes, a 3 reais
déo 36. Os 5 reais que sobram eu sei que tenho que por um real a mais em
cada bauru. Sdo 7 cachorros-quentes e 5 baurus”.

Na pratica, o que ele verbaliza poderia ser traduzido, na forma aritmética, como
segue: 12 X 3 = 36; para 41, faltam 5; entdo, sdo 7 cachorros-quentes (7 X 3 = 21) e 5
baurus (5 X 4 = 20), isto é, uma heuristica decorrente de 41: 12 = 3 (resto 5).

Note-se que se valendo de argumentos meramente aritméticos, esse problema po-
deria ser trabalhado inclusive com as criancas das séries iniciais do ensino fundamental.
Como a escola, em geral lida com essas idéias? De uma forma que desconsidera o
modo de pensar dos alunos. Introduzindo nogdes de célculo literal (algébrico), a partir
da 67 série do ensino fundamental, essa forma de pensar se torna uma verdadeira ca-
misa de forca:

X+Y=12 -3X-3Y =-36
33X+ 4Y =41 3X+4Y =41, entdo, conclui-sequeY=5eX=7.

Registre-se inicialmente que o modelo algébrico amplia a estrutura cognitiva dos
educandos e tende a generalizagdo. Entdo, o problema ndo é o modelo em si, mas a
desconsideragdo do que o aluno j& sabe e a inexisténcia de ligagdes entre o conhe-
cimento anterior e o conhecimento novo. Trata-se de considerar que geralmente o
conhecimento anterior tem alcance limitado e que os “erros” tém papel a desempe-
nhar na constituigdo do conhecimento novo. Essa maneira especifica de conhecer, esse
“conhecimento anterior” quase sempre bem-sucedido em determinado dominio de
a¢des, mas em outros, ndo, é a fonte dos erros que possibilitam a manifestacdo dos
obstéaculos. Brousseau (2008) avanga na compreensao do conceito de “obstaculo epis-
temoldgico” de Bachelard. Para ele,

Um obstaculo é um “conhecimento” no sentido que lhe demos de “forma
regular de considerar um conjunto de situagdes”... . O conhecimento novo,
verdadeiro ou vélido sobre um contexto mais amplo ndo é determinado “de
acordo com” o conhecimento anterior, mas em oposi¢do a ele: utiliza outros
pontos de vista, outros métodos, etc. Entre eles ndo existem relagdes “logicas”
evidentes que permitam desacreditar facilmente o erro antigo por meio do co-
nhecimento novo. Ao contrario, a competicdo entre eles acontece no primeiro
contexto. (BROUSSEAU, 2008, p. 49).
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Essa possibilidade somente se concretiza nos limites de uma agdo dialogada que
considere as relagdes entre o oral e o escrito na aprendizagem matemética e que possa
permitir, inclusive, a experimentagao inicial através do levantamento e da verificagdo de
hipdteses num esquema de tentativa e erro para, a posteriori, desenvolver o modelo
algébrico como generalizagdo. Por exceder no simbolismo e na tentativa de desenvol-
vimento precoce do pensamento algoritmico perdem-se, via de regra, oportunidades
excelentes para o incentivo a criatividade, ao pensar autbnomo, ao jogar com a Ma-
tematica, enfim, inviabiliza-se o pleno desenvolvimento do raciocinio l6gico-abstrato
tao alardeado nos planos de ensino, além de se perder uma dimensao fundamental do
pensamento matematico que é o seu aspecto ludico, de jogar com as relagdes mate-
maticas.

Noutra situagdo didatica, propus a LUC calcular o valor do elemento desconhecido
da sentenca matematica 6 = 1__ . Respondeu, incontinenti:

X 3

Ja falei que esse negdcio de X ndo é para mim! E uma letra ou um nimero?

Respondi que era um niimero representado por uma variavel ou letra. Nem me per-
mitiu continuar e exclamou:

Mas nimero ndo varia. Seis € sempre seis, oito é sempre oito, ndo &7

Nao adiantava explicar que X era uma letra que representava um nimero que colo-
cado sob o seis estabelecia uma igualdade na sentenga matematica. Propus o problema
de outra maneira: “Um servente de pedreiro coloca 6 latas de cimento numa cagamba.
Deve fazer a massa numa proporgdo de 1 lata de cimento para 3 latas de areia. Quantas
latas de areia ele deve p6r na cagamba”? Pensou um pouco e respondeu:

Dezoito latas. S6 que a gente nao fala essa tal de proporgao. Fala traco. E a
gente fala ao contrério. Fala trago de 3 por 1. Trés de areia e um de cimento.
E assim que o chefe manda.

Disse a ele que ficava combinado que o X representaria, entdo, o nimero de latas de
cimento e formulei outra proporgédo: _3 = _ 9
2 X

Olhou bem para a relagdo matematica, franziu a testa e respondeu:

S&o 6 latas de cimento. Sé que é estranho esse traco de 3 para 2. E, mas pode
ser. Trés de areia para dois de cimento. Mas vai ficar muito forte, acho. Pode
trincar tudo.

Pedi que me explicasse como concluiu por seis latas de cimento tao rapido:
Se sao trés vezes a areia, preciso de trés tantos de cimento.
E pensar que a escola geralmente introduz a regra "o produto dos extremos ¢é igual
ao produto dos meios”, a chamada propriedade fundamental das proporgdes, geral-

mente incompreendida pelos alunos como ponto de partida. E ndo permitem esta-
belecer uma relagdo dialdgica cuja esséncia demonstra que ainda que ndo dominem
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a linguagem matematica académica os educandos da EJA pensam de forma logica e
abstrata. Na verdade, os alunos até se apropriam dessa relacdo, mas mesmo os que
conseguem resolvé-la com alguma competéncia ndo compreendem o seu significado,
transferindo esse conhecimento para situagdes praticas de resolugédo de problemas.

Consideracoes Finais

Envolver um educando num processo de verdadeira educagdo matematica ndo se
resume em fazé-lo armazenar resultados na mente mediante procedimentos repetiti-
vos, previsiveis e treinados. Mais do que isso, significa prepara-lo para participar do
processo que possibilita o estabelecimento do conhecimento.

E a relagdo dialdgica cultural que permite a negociagdo do espaco de significados
com vistas a reelaboragdo de procedimentos aritméticos de modo a torna-los mais ge-
rais, menos dependentes de varidveis contextuais e menos sujeitos a erros de diversas
naturezas.

Ter clareza de que o aluno desenvolve o raciocinio légico participando de atividades,
agindo e refletindo sobre a realidade que o cerca, usando ativamente as informagdes
de que dispde constitui-se em um importante passo nessa direcdo. Nesse sentido, o
estudo da Matemética deve se pautar em situacdes-problema capazes de possibilitar a
participagéo ativa na elaboragio/construcdo do conhecimento matematico. E pela va-
lorizagdo das elaboragdes dos alunos que o professor pode compreender melhor como
se desenvolve o raciocinio do educando, o que pode facilitar a preparacao das aulas e
a proposicao de atividades consenténeas ao seu desenvolvimento intelectual.

Quando tratados isoladamente no curriculo, os fatos matematicos ndo sao plena-
mente compreendidos e nem sao incorporados pelos educandos como instrumentos
apropriados para a resolugdo de problemas do cotidiano e para a formagao de outros
conceitos de uso social, Uteis para a melhoria da formacgao intelectual. As conexdes que
os educandos logram estabelecer entre os diversos temas da Mateméatica, destes com
as demais areas do conhecimento e com as situagdes do cotidiano é que vao determi-
nar o significado da atividade matematica.

Imp&e-se, entdo, ao educador matematico a certeza de que uma aula é uma ativida-
de social, cuja objetivacdo deve contemplar a interagdo entre os sujeitos em diversas
formas de comunicacéo e expressao, isto &, respeitando—se as diferentes logicas e for-
mas de pensar.

Face a limitagdo pela inexisténcia de uma oralidade prépria, que ndo permite pen-
sar-se na educagdo matematica sem uma perfeita articulagdo com o ensino da lingua
materna, a formulagdo dos textos orais deve ser tdo valorizada quanto a dos textos
escritos.
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Uma Proposta para o Ensino de Probabilidade
Através de um Jogo e da Metodologia de
Resolucao de Problemas

José Marcos Lopes'

Resumo

Descrevemos neste artigo os resultados de uma pesquisa que objetivou analisar a
pratica de professoras que ensinam Probabilidade no Ensino Médio, ao participarem
de um projeto que buscou desenvolver o ensino através da utilizacdo de um jogo de
dados associado a resolugdo de problemas. O trabalho foi desenvolvido junto a trés
professoras, que ministram aulas em uma escola de Ensino Médio, da rede estadual
de educagdo, de uma pequena cidade do interior do estado de Sdo Paulo. Adotamos
como alternativa metodoldgica a pesquisa-agdo, no sentido que discutimos conjunta-
mente com as professoras o planejamento das atividades que foram utilizadas em sala
de aula. Dentre os objetivos que acreditamos ter alcangado destacamos: o fortaleci-
mento tedrico em contelidos de probabilidade, e a melhoria da prética pedagdgica
das professoras; o desenvolvimento de um grupo reflexivo na escola, a melhoria das
condi¢bes de trabalho pedagdgico e investigativo e o aprendizado significativo dos
alunos de conceitos probabilisticos.

Palavras-chaves

Probabilidade. Jogos. Resolu¢do de Problemas. Ensino.

" Ndcleo de Ensino de llha Solteira. Departamento de Matematica — FEIS/UNESP
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Introducao

A Probabilidade é uma 4rea da Matematica a qual trata do estudo e da modelagem
de fendmenos aleatérios ou ndo deterministicos. Todos os resultados desta teoria es-
tdo alicercados em conceitos matematicos, assim para o seu ensino, podemos utilizar
as técnicas e as metodologias j& desenvolvidas e/ou consolidadas para a educacao
matematica.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais — PCN — (BRASIL, 1997), a Probabili-
dade juntamente com a Estatistica e a Analise Combinatéria constituem o terceiro eixo
ou tema estruturador do Ensino Médio. Mais do que saber ler as informagdes que circu-
lam na midia, espera-se desse aluno uma reflexdo mais critica sobre seus significados.
A Probabilidade deve ser vista como um conjunto de idéias e procedimentos que per-
mitem aplicar a Matematica em questdes do mundo real e também como a Matemética
pode quantificar e interpretar conjuntos de dados ou informagdes que ndo podem ser
quantificados direta ou exatamente.

As habilidades a serem alcancadas com o ensino de Probabilidade no ensino médio
sdo:

(i) reconhecer o carater aleatdrio de fendmenos e eventos naturais, cientifico-tecno-
l6gico ou sociais, compreendendo o significado e a importancia da probabilidade
como meio de prever resultados;

(i) quantificar e fazer previsdes em situagdes aplicadas a diferentes dreas do conheci-
mento e da vida cotidiana que envolvam o pensamento probabilistico;identificar
em diferentes &reas cientificas e outras atividades praticas modelos e problemas
que fazem uso de estatistica e probabilidades (BRASIL, 1997, p. 127).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB/96) estabelece o Ensino Mé-
dio como etapa final da Educagéo Basica, “isso significa preparar para a vida, qualificar
para a cidadania e capacitar para o aprendizado permanente, em eventual prossegui-
mento dos estudos ou diretamente no mundo do trabalho (BRASIL, 1997, p. 8).

O estudo de Probabilidade contribui significativamente na construcdo da cidadania.
Quantas sao as informagdes divulgadas na midia escrita e falada que dependem de
conceitos probabilisticos para suas corretas interpretagdes? “Para exercer a cidadania,
é necessario saber calcular, medir, raciocinar, argumentar, tratar informacdes estatistica-
mente, etc” (BRASIL, 2000, p. 30).

Uma razdo do tipo social que justifica a educagao da intuicdo probabilistica na Edu-
cagao Basica, é a de tornar os alunos conscientes da natureza probabilistica de distintos
jogos de azar (loterias, maquinas caca-niqueis, bingos etc.), jogos que sdo magnificos
negodcios para quem os promovem e um risco desproporcional de perder dinheiro para
quem aposta (GODINO et al., 1998 citado por LOPES, 2006).

O Uso de Jogos e da Resolugcdo de Problemas para o Ensino de Pro-
babilidade

Tradicionalmente, a pratica mais freqliente no ensino de Matematica é aquela em
que o professor apresenta o contetdo oralmente, partindo de definicdes, exemplos,
demonstracdes de propriedades, seguidos de exercicios de aprendizagem, fixagao e
aplicagdo, e pressupde-se que o aluno aprendeu pela reprodugdo. Considera-se que
uma reprodugdo correta ¢ evidéncia de que ocorrera a aprendizagem.
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Essa pratica de ensino mostrou-se ineficaz, é recente na histéria da Didatica, a aten-
cao ao fato que o aluno é agente da construgdo do seu conhecimento, pelas conexdes
que estabelece com seu conhecimento prévio num contexto de resolugédo de proble-
mas. A medida que se redefine o papel do aluno perante o saber, é necessério tam-
bém redimensionar o papel do professor que ensina Matematica no ensino médio. O
professor deve ser agora um organizador da aprendizagem e escolher problemas que
possibilitam a construgdo de conhecimentos.

Utilizamos nesta proposta didatico-pedagdgica o recurso a jogos e a resolugdo de
problemas para o ensino dos conceitos basicos da teoria de Probabilidade.

Os PCN (BRASIL, 1997, 2000), elegem a resolugdo de problemas como peca central
para o ensino da Matematica, pois o pensar e o fazer se mobilizam e se desenvolvem
quando o individuo estd engajado ativamente no enfrentamento de desafios. O tra-
tamento de situagdes complexas e diversificadas oferece ao aluno a oportunidade de
pensar por si mesmo, construir estratégias de resolugdo e argumentacdes, relacionar
diferentes conhecimentos e, enfim, perseverar na busca da solugdo. E, para isso, os
desafios devem ser reais e fazer sentido.

A atividade de jogar desempenha papel importante no desenvolvimento: de ha-
bilidades de raciocinio légico, dedutivo e indutivo; da linguagem; da criatividade; da
atencdo e da concentragdo. Habilidades estas, essenciais para o aprendizado em Ma-
tematica. Durante a realizagdo do jogo, o aluno passa a ser um elemento ativo do seu
processo de aprendizagem, vivenciando a construgdo do seu saber e deixando de ser
um ouvinte passivo (BORIM, 2004).

A literatura sobre jogos e resolugao de problemas para o ensino fundamental é razo-
avelmente extensa. J& para o Ensino Médio esta literatura é bastante escassa.

O esforgo para encontrarmos propostas atrativas tem que ser maior nos casos onde
a matéria a ser estudada é mais “ardua”. Como exemplo, todo o contelido de probabi-
lidades é de grande dificuldade para os alunos do Ensino Médio, por isso é convenien-
te que apresentemos este tema de forma ludica (CORBALAN, 2002).

Neste trabalho formulamos um jogo que utiliza dois dados e dois jogadores, basea-
do em “Game of Kasje”, apresentado em Schuh (1968, p. 181). Através da utilizagao do
jogo, formulamos varios problemas cujas solu¢des e a adequada intervengao do profes-
sor, induzem os alunos a redescobrirem os conceitos basicos de probabilidade. Assim,
o problema/jogo ¢ utilizado para a construgao/reconstrucao do conceito matematico.

O Jogo

Este jogo utiliza dois dados e é disputado por dois jogadores, Jodo e Maria. Sao
considerados lances vencedores:

4; 1) ou (1; 4) vale 1 ponto; 4; 2) ou (2; 4) vale 2 pontos;
(4; 3) ou(
(4; 5) ou (

1

-

) vale 3 pontos; 4; 4 vale 4 pontos;

3;4
5; 4) vale 5 pontos; (4; 6) ou (6; 4) vale 6 pontos.

Cada jogador podera efetuar até dois langamentos, se ndo conseguir nenhuma face
4 no primeiro langamento, efetua o segundo langamento com os dois dados. Se con-
seguiu pelo menos uma face 4 no primeiro langamento, reserva este dado e decide se
langa ou nao o outro dado mais uma vez. Vence o jogo quem obtiver a maior pontu-
acao. Caso os dois jogadores obtenham a mesma pontuagdo o procedimento todo é
repetido.
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Estamos supondo para este jogo a utilizagdo de dados com faces equiprovaveis. Se o
jogador conseguiu (4; 1) ou (1; 4), ou seja, 1 ponto no primeiro langamento, é conveniente
langar o segundo dado mais uma vez, ndo existe neste caso possibilidade de piorar sua
pontuacdo. Agora se o jogador obteve 3 pontos, (4; 3) ou (3; 4) no primeiro langamento
e decidir langar o segundo dado mais uma vez, entédo ele terd uma chance em 6 de per-
manecer com a mesma pontuagao, duas chances em 6 de piorar sua pontuagao, ou seja,
obter a face 1 ou a face 2 no langamento do segundo dado e possui trés chances em 6
(faces 4, 5 ou 6) de melhorar sua pontuagao.

O jogador podera ndo marcar pontos ou ter pontuagdo zero, tal fato ocorre se nos
seus dois possiveis langamentos ele ndo conseguiu obter nenhuma face 4.

E conveniente que os alunos em duplas realizem algumas rodadas do jogo. Como
estamos utilizando um jogo de estratégia, o objetivo desta agao é fazer com que tenham
pleno conhecimento e dominio das regras do jogo. Isto sera de fundamental importancia
quando da resolugio dos problemas. E importante também solicitar aos alunos que ano-
tem os resultados de cada rodada como forma de verificar jogadas erradas e determinar
a melhor estratégia para se conseguir a vitdria no jogo.

Depois de realizado o jogo, os questionamentos abaixo serdo de grande valia.

O jogador deverd sempre aproveitar o segundo langamento?
O segundo jogador possui maior possibilidade de vencer o jogo?

Primeiramente, Jodo efetua um ou dois lancamentos, posteriormente é a vez de Maria
efetuar o seu jogo. Assim Maria estd numa posigdo melhor de decidir se aproveita ou nao
o seu segundo langamento, ela ja conhece a pontuagao obtida por Jodo. Para tornar o
jogo mais justo deve existir uma alternéncia entre Jodo e Maria para ser o primeiro a jogar.

A parte referente ao ensino de Probabilidade Condicional, usando o jogo mencionado
acima foi publicada em Lopes (2007).

Procedimentos Metodoldgicos

O tema da pesquisa foi a utilizagdo de jogos e da metodologia de resolugédo de pro-
blemas, e o eixo central do projeto foi a pratica pedagdgica para o ensino de Probabili-
dade no Ensino Médio.

O objetivo principal da pesquisa foi investigar as percepgdes de professoras de Ma-
tematica do Ensino Médio, de sua pratica em sala de aula, bem como as percepc¢des
de possiveis mudancas ocorridas ou ndo em suas praticas de ensino, com a aplicagéo
de uma proposta didatico-pedagdgica para o Ensino Médio a qual tem como ponto de
partida para a construgao dos conceitos basicos de probabilidade uma situagado de jogo
associada a metodologia de resolugdo de problemas.

Procuramos desenvolver um projeto colaborativo do tipo pesquisa-agéo, no sentido
que discutimos conjuntamente com as professoras o planejamento das atividades a se-
rem utilizadas em sala de aula. Aproveitando-se da vivéncia e reflexdo das dificuldades
encontradas pelas professoras, discutimos e utilizamos o jogo de dados anteriormente
apresentado, e a metodologia de resolugdo de problemas para a melhoria do processo
de ensino-aprendizagem de contetidos bésicos de probabilidade.

Na pesquisa-acdo o pesquisador se introduz no ambiente a ser estudado ndo so para
observa-lo e compreendé-lo, mas sobretudo para muda-lo em diregdes que permitam
a melhoria das praticas e maior liberdade de agdo e de aprendizagem dos participantes
(PEREIRA, 1998 citado por FIORENTINI, 2004).
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O contato inicial para o desenvolvimento deste projeto foi feito com a Supervisora
de Ensino da Diretoria de Ensino. Apds consulta desta supervisora a algumas escolas
de sua jurisdigdo, essas trés professoras que trabalhavam numa mesma escola manifes-
taram interesse pelo projeto. Uma condicao

necessaria para a pesquisa-agao é que o(a)s professore(a)s sintam necessidade
de mudangas e inovagdes. A pesquisa-agdo integra ensino e desenvolvimento
do professor, desenvolvimento de curriculo e avaliagdo, investigagéo e reflexdo
filoséfica numa concepgao unificada de pratica reflexiva educativa (ELLIOTT,
1991 citado por NACARATO, 2000, p. 34 - 35).

Para a pesquisa de campo:

(i) com relagdo as professoras, utilizamos um questionario com perguntas abertas
em dois momentos. Um no inicio e um no final dos trabalhos, com perguntas
referentes as suas concepgdes sobre o uso de jogos, resolucao de problemas,
trabalho em grupo, motivagdo dos alunos e outras. No primeiro questionério,
solicitamos também informacdes sobre formagdo académica, tempo de magis-
tério e outras. As reflexdes, produgdes e possiveis mudancgas de concepgdes das
professoras durante a realizagdo do projeto, foram registradas pelo pesquisador e
pelos alunos bolsistas nos encontros realizados (diério do pesquisador), durante a
entrevista final e durante as aulas assistidas pelos bolsistas. Na entrevista final so-
licitamos as professoras que fizessem, uma avaliagdo comparativa de como era o
seu trabalho com o contelido probabilidade, antes e depois da aplicagdo do pro-
jeto; uma comparagdo do interesse e das dificuldades dos alunos antes e depois
da aplicacdo do projeto; e também que elencassem as principais dificuldades de
se ensinar antes e depois da aplicagdo do projeto de pesquisa.

(ii) com relacao aos alunos, aplicamos um mesmo teste em dois momentos, no inicio
e no final dos trabalhos. Este teste conteve perguntas relacionadas com o concei-
to de aleatoriedade, conceitos bésicos de probabilidade e questdes relacionadas
a intuicdo. Solicitamos também aos alunos, durante as aulas, reflexdes sobre a
metodologia utilizada, provavelmente tiveram pela primeira vez o contato com
este tipo de metodologia de ensino. As professoras também puderam comparar
o rendimento dos alunos com turmas de anos anteriores.

Dinamica e A¢des Desenvolvidas nos Encontros

Num primeiro momento, procuramos trabalhar em nossos encontros contetidos ma-
tematicos, com o objetivo de superar possiveis dificuldades e deficiéncias sobre o tema
Probabilidade. Muitos professores do Ensino Médio sentem-se inseguros quando do
trabalho com este tema. Apresentamos o jogo proposto, os problemas formulados e a
forma como acreditamos que os problemas devam ser trabalhados. O problema é con-
siderado o ponto de partida para a construgdo dos conceitos matematicos. Elaboramos
mais de 30 problemas, envolvendo situacdes do jogo proposto, para trabalhar os con-
ceitos: Experimento Aleatério, Espaco Amostral, Evento, Definicdo de Probabilidade,
Probabilidade da Unido de dois Eventos, Probabilidade do Evento Complementar, Pro-
babilidade Condicional e Eventos Independentes, Soma e Produto de Probabilidades.

Num segundo momento, fizemos com as professoras e os alunos bolsistas, uma
discussdo e o estudo de textos especificos sobre a Metodologia de Resolugdo de
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Problemas; procurando destacar as varias interpretacdes desta metodologia e a atual
orientagdo dos Parametros Curriculares Nacionais, para o ensino de Matematica e/ou
Probabilidade.

Num terceiro momento, aproveitando a experiéncia e a vivéncia das professoras,
discutimos e preparamos o material didatico para ser utilizado nas salas de aula. A idéia
foi sistematizar o conceito probabilistico através de problemas envolvendo o jogo e
posteriormente, como forma de fixar os conceitos, solicitar aos alunos que resolvessem
varios exercicios (gerais) envolvendo o conceito estudado.

Os problemas deveriam ser resolvidos pelos préprios alunos (em grupo) usando de
sua propria linguagem. Posteriormente ao trabalho com problemas deste tipo, as pro-
fessoras sistematizariam os conceitos e apresentariam formalmente (usando o rigor ca-
racteristico da Matematica) as suas defini¢cdes, propriedades e teoremas.

Existe por parte de muitos professores certa confusao entre problema e exercicio.
Segundo Van de Walle (2001), problema é qualquer tarefa ou atividade para a qual
os estudantes ndo tém métodos ou regras prescritas ou memorizadas. Para Onuchic
e Allevatto (2004), problema é tudo aquilo que ndo sabemos fazer, mas que estamos
interessados em fazer. Polya (1986), afirma que resolver um problema é encontrar um
caminho onde nenhum outro é conhecido de antemao.

Assim, seguindo as orientagdes dos PCN (BRASIL, 1997, 2000), procuramos usar os
problemas para ensinar matemética e os exercicios como forma de confirmar e forta-
lecer os conceitos estudados. Todos os problemas utilizados envolviam situagdes do
jogo.

O quarto momento correspondeu a aplicagdo do projeto em sala de aula. As profes-
soras utilizaram em suas aulas o material conforme haviamos preparado e discutido em
nossos encontros. O tempo médio para a aplicagdo da proposta pedagdgica foi de 30
horas/aula. E, finalmente, o quinto momento correspondeu a uma reflexao final junto as
professoras quanto ao trabalho desenvolvido.

Analise dos Resultados

No transcorrer do projeto, durante uma aula de cada professora, os alunos bolsistas
atuaram como observadores. Em todo o momento as professoras, em sala de aula,
deixaram que os alunos resolvessem sozinhos os problemas, e interferiram somente
quando havia erros e problemas conceituais, mas todo problema foi aplicado exploran-
do o construtivismo, pois os alunos em maioria tinham muitos interesse em aprender o
contelido e até mesmo se maravilhavam com os resultados obtidos.

Também houve a exposi¢do do jogo estudado na proposta pedagdgica na Feira Cul-
tural realizada na escola, nos dia 09 e 10 de dezembro de 2008. A sala de matemética
funcionava como um cassino, onde o aluno jogava e era premiado quando vencia o
jogo. O jogo foi apresentado, além da forma convencional, com o langamento manual
dos dados, foi também utilizado em sua forma de software. Um dos alunos bolsistas
programou o jogo utilizando a linguagem Delphi (Pascal). O evento foi registrado atra-
vés de fotos e videos com relatos de alunos a respeito da proposta de ensino utilizada
em sala de aula.

Acreditamos ter obtido algum resultado positivo com o desenvolvimento deste pro-
jeto conforme pode ser observado em alguns depoimentos de alunos e nas respostas
das professoras. Aluno A: “eu percebi que foi uma forma de chamar os alunos, atrair o
interesse dos alunos, porque com o jogo ficou mais facil visualizar o campo da proba-
bilidade”. Aluno B: “eu achei muito legal esta matéria do jogo, porque o jogo ajuda a
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fazer a gente compreender melhor probabilidade, ... porque no jogo a gente interagia
mais e fazia muito mais coisas na sala e, foi bem melhor para aprender a matéria”.

E comum que a nossa intuicio falhe em alguns problemas de probabilidade, isto foi
muito bem observado pelo aluno C: “o jogo eu achei muito interessante, porque ele é
uma forma de raciocinar como se joga porque algumas coisas, vocé pensa que é uma
coisa, mas na verdade ja é outra”. Aluno D: “porque ao mesmo tempo em que vocé
estd aprendendo vocé estd se divertindo, entdo, é melhor porque néo fica aquela coisa
chata e entediante e, fica mais legal para eu aprender e mais facil também”. Aluno E:
“porque se joga em duas pessoas e forma tipo de uma competicdo, isto estimula a
gente a raciocinar mais para poder ganhar, é uma forma de aprender nova que pode
prender a atencado do aluno por mais tempo”. Aluno F: “eu gostei da probabilidade
e achei ela muito legal, ela incentivou até os alunos que ndo gostavam de aprender a
interagir mais com a matéria”.

Alguns pontos positivos destacados pela professora A foram: “os alunos que nédo
gostam desta parte, vao muito bem nesta parte de probabilidade. Eu tenho alunos
que estudaram no colegial e que nem ligavam para matematica e tiraram dez. “Se nés
pudéssemos transformar todas as matérias de matematica em jogos eles aprenderiam
melhor, mas infelizmente tem pouco material disponivel”. “Eu tenho mais facilidade
hoje, mais dominio para trabalhar com eles do que a primeira vez ou mesmo quando
ndo trabalhava”. Entdo, hoje eu sinto mais seguranca pra trabalhar com eles e mais
agilidade. Eu percebi que tanto eu quanto eles, houve uma melhora muito grande”.

Alguns pontos negativos destacados pela professora A foram: “eu percebi que tra-
balhar com menos alunos é melhor para projeto do que uma sala grande, como eu
trabalhei esse ano. Eu achei que eles poderiam ter rendido muito mais. O pessoal da
noite estad cansado e o outro periodo ja é mais dificil deles faltarem. A noite, as vezes,
vocé trabalha com um publico hoje e amanha muda e vocé tem que falar tudo de novo.
Entdo é complicado”. “Eu levei a canequinha entdo foi uma ‘baderna’ com a canequi-
nha. Eles acharam que era para fazer barulho. Ai na outra sala eu ndo levei a canequinha
... tinha que fazer na méao ou jogar em cima da carteira e ai eu percebi muita diferenca,
porque o trabalho foi mais sério”.

A professora B destacou que: “a dificuldade maior foi na finalizagcdo do projeto,
porque o projeto comega facil e vai aumentando o grau de dificuldade, entéo, no final,
para trabalhar com independéncia dos eventos, a soma e o produto de probabilidades
que eles tinham que ficar com muito mais atengdo, entdo, eu ja percebi que eles ja
foram ‘ficando com o pé atras’, ja tinha que ajudé-los a fazer as coisas porque sozinhos
eles ja ndo estavam mais indo”.

Alguns pontos positivos destacados pela professora B foram: “eu nunca tinha come-
¢ado um trabalho com jogos, entédo, eu achei super interessante, mas o que eu achei
mais interessante, mesmo depois dos jogos, foi relacionar todos os problemas com o
jogo, porque os livros nao fazem isso”. “Do jeito que é tratado o projeto, os alunos “ca-
minham numa boa”, vocé vai passo a passo”. “Agora na probabilidade esse projeto é
excelente. Ele me ajudou muito, eu amadureci conforme nés iamos tendo as aulas nos
sdbados, o senhor foi orientando a gente como trabalhar, né!? A hora que eu apliquei
agora esse ano com a reaplicacao foi mais tranquilo ainda”. “Porque com este jeito de
estar aplicando probabilidade, agora, eu sai do livro didatico, de pegar o que alguém
escreveu e, trabalhar s6 aquilo”.

A professora C destacou que: os pontos positivos foram maiores do que os nega-
tivos e, “os alunos que ndo estavam muito interessados eram os mesmos alunos que
ndo estavam interessados em aula nenhuma e outros que nao estavam muito interessa-
dos na aula, mas cumpria o seu papel, era o aluno que fazia e estava presente e pres-
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tava atengdo, mas nao se envolvia muito, entdo eles comegaram a se envolver mais,
isto eu achei que foi bastante interessante”. “Eu acho que o projeto ajudou mais um
pouco, a gente viu e eu, principalmente, que nao tinha muito contato com o contetido
ndo s6 de probabilidade, mas também de Andlise Combinatdéria que vimos um pouco
este ano, entdo eu acho que eu evolui um pouco e dei um passo a frente, isto facilitou
e até a minha interpretacdo de problemas melhorou um pouco”. “Quando a gente
comega com jogos despertamos o interesse deles, porque eles gostam de competir,
a competigdo é importante para eles e, quando vocé estd questionando problemas
sobre aqueles jogos se torna interessante”. “Tinha um aluno do meu segundo que é
bem prestativo, mas ndo tem grande afinidade com a matematica, e da probabilidade
ele gostou e disse: quero fazer alguma coisa para a feira, me deixa fazer o joguinho”.
“Fizemos com setores circulares um alvo que avaliamos as probabilidades, entdo, foi
bastante interessante, pois os alunos chegavam e falavam para mim “qual a probabi-
lidade de eu derrubar aquelas latas?”, entdo, comegou a fazer parte do vocabulério
deles. Também houve repercussédo, por exemplo, num primeiro (1° ano do ensino mé-
dio) que perguntou se no préximo ano viriam o contelido, entdo, foi algo interessante
que se tornou noticia”.

Consideragdes Finais

Basicamente o que objetivamos com esta proposta de trabalho é que o aluno cons-
trua o seu préprio conhecimento através do desenvolvimento de seu raciocinio dedu-
tivo. A memorizagdo de férmulas é temporéria, mas o desenvolvimento do raciocinio
é para toda a vida.

Pelos depoimentos, sentimos nas professoras uma satisfagdo pela melhora no do-
minio dos contelidos mateméticos e em suas praticas de ensino. Nos alunos do Ensino
Médio, o despertar para questdes relacionadas a Probabilidade, contetido hoje indis-
pensavel para a formagéo plena do cidaddo. Como mencionou a professora C, o Jogo
(a Probabilidade) “virou noticia”.

Os bolsistas puderam com a participagdo no projeto, complementar suas forma-
¢Ses académicas, tiveram os primeiros contatos com a sala de aula e se iteraram das
complexas questdes relacionadas ao processo ensino aprendizagem através de nossos
encontros e dos relatos das professoras.

Também como consequéncia deste projeto, a aluna bolsista J. R. de Carvalho de-
senvolveu um novo jogo, denominado por ela de Jogo do Quadrado, que pode ser
utilizada para trabalhar conceitos de Analise Combinatéria e de Probabilidade. Elabo-
ramos varios problemas envolvendo esse jogo para a sua aplicagdo em sala de aula.
Esse trabalho esta publicado em Lopes e Carvalho (2010).

Procuramos mostrar com o desenvolvimento deste projeto que o uso das férmulas
deve ocorrer apenas no final dos trabalhos, depois que o aluno assimilou o conceito
matematico estudado.

Tanto as professoras como os alunos puderam trabalhar com Resolugédo de Pro-
blemas e Jogos, dois instrumentos importantes e recomendados pelos Parametros
Curriculares Nacionais para o ensino de Matematica, mas infelizmente ainda pouco
utilizados, principalmente no ensino médio.

Como um fator positivo destacamos o depoimento da aluna G: “eu gostei muito,
aprendi como nunca havia aprendido Matematica, achei facil e muito interessante”.
Segundo depoimento da professora, essa aluna tinha dependéncia nessa disciplina e
havia parado de estudar por quatro anos. Durante as aulas se interessou muito pelo
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jogo, transformou-se em lideranga entre seus colegas e conseguiu excelente nota na
prova de probabilidade.

As professoras manifestaram interesse pela continuidade do projeto para o ano de
2009 e elegeram como tema de estudo a Andlise Combinatéria. Esse interesse de-
monstrado pelas professoras nos parece um forte indicio de aprovagao pelo trabalho
desenvolvido.

Dentre os ganhos que acreditamos ter alcancado com o desenvolvimento deste pro-
jeto de pesquisa, destacamos:

(i) a melhoria da pratica pedagdgica das professoras envolvidas no projeto;

(i) o fortalecimento e melhor dominio dos contetdos de probabilidade por parte
das professoras;

(iii) maior interesse e uma aprendizagem significativa por parte dos alunos;

(iv) o desenvolvimento de um grupo reflexivo dentro da escola.
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Resumo

Este projeto tem como principal objetivo a geracdo de material didatico pedagogi-
co direcionado aos alunos do ensino médio do sistema de ensino publico. O material
desenvolvido propiciou a divulgagdo da Quimica, com intuito de incentivar o interesse
dos alunos pelas areas cientificas. Tal projeto criou oportunidades para que os alunos
adquirissem conhecimentos e desenvolvessem novas habilidades, tornando-os capazes
de correlacionar a disciplina de Quimica com seu dia-a-dia. O material desenvolvido
consistiu em uma apostila na drea de Quimica, abrangendo conceitos e praticas do
cotidiano e da atualidade, para cada sub-area da Quimica: Quimica Geral, Quimica
Inorgénica, Fisico-Quimica, Quimica Analitica e Quimica Organica. A partir do material
didatico foi realizada a aplicagdo de mini-cursos, envolvendo os temas e as praticas
descritas na apostila. O material desenvolvido permitiu aproximar o aluno de assuntos
abordados no cotidiano, oferecendo maiores ferramentas de analises e de raciocinio
l6gico, proporcionando-o um incentivo em querer aprender quimica e um maior enten-
dimento da mesma.
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Introducao

Na pratica docente, é frequente o questionamento por parte dos alunos acerca
do motivo pelo qual estudam quimica, visto que nem sempre este conhecimento sera
necessario na futura profissdo. Alguns professores também nao sabem responder a esta
questdo, pois nunca pensaram no assunto, ou respondem de forma simplista. O estudo
da quimica deve-se principalmente ao fato de possibilitar ao homem o desenvolvimen-
to de uma visdo critica do mundo que o cerca, podendo analisar, compreender e utilizar
este conhecimento no cotidiano, tendo condi¢des de perceber e interferir em situagdes
que contribuem para a deterioracdo de sua qualidade de vida, como por exemplo, o
impacto ambiental provocado pelos rejeitos industriais e domésticos que poluem o ar, a
agua e o solo. Cabe assinalar que o entendimento das razdes e objetivos que justificam
e motivam o ensino desta disciplina, podera ser alcangado abandonando-se as aulas
baseadas na simples memorizagdo de nomes e férmulas, tornando-as vinculadas aos
conhecimentos e conceitos do dia-a-dia do aluno®. Inserido em uma sociedade organi-
zada com base no conhecimento em réapida mudanga, o contexto educacional necessita
de um professor que saiba lidar com o novo, sem esquecer as raizes que o geraram, e
saiba distinguir o que é permanente dentro do transitério. Isto pode tornar-se possivel
se pensarmos na formag&do dos professores em suas diversas instancias - universidades,
escolas, convivio social cotidiano - como algo importante e problematico, superando a
pratica atual de formacao periférica e secundaria, principalmente nas grandes universi-
dades. Em situagdo problemética é possivel superar as crengas primeiras sobre o “ser
professor”, formadas na relagdo professor e aluno e permitir que se pense em um pro-
fessor em constante atualizagdo, capaz de interagir positivamente com os seus alunos,
problematizar as suas vivéncias e converté-las em material de reflexdo com base nas
construcdes das ciéncias e outras formas culturais e, assim, contribuir para a transforma-
cdo e recriagao social e cultural do meio.

Em diferentes situagbes cotidianas, despreparo pedagdgico dos professores, por
vezes fruto de sua prépria formacéo, afeta a formagdo em quimica de todos os profis-
sionais egressa, que necessitam o conhecimento desta area. Isto afeta a todas aque-
las pessoas que passam pelo ensino médio, sem terem tido a oportunidade de uma
formagao minima em quimica. Logo assimila-se essa baixa qualidade as propostas de
ensino, principalmente dos livros didaticos adotados. A rotina de trabalho faz com que
o professor repita sempre as mesmas metodologias e recursos, fazendo com que os
alunos ndo entendam a ciéncia como um todo, e sim apenas seus pedacos isolados,
ndo conseguindo associar os eventos cotidianos aos contetdos aprendidos. O livro
didatico associado a baixa qualificagao profissional do professor, faz com que o mesmo
se acomode e nao se esforce em aprender e tentar utilizar outros recursos e fontes
que tornem sua aula mais atrativa. A utilizagdo do livro didatico é importante, porém
ndo pode ser adotada como Unica fonte, pois o educador deve ter em mente que o
sistema educacional como um todo passa por graves problemas e que muitos desses
problemas estao relacionados com as praticas educativas, portanto o profissional deve
buscar fontes alternativas para ndo se tornar um professor apenas transmissor do co-
nhecimento.

A utilizacdo de experimentos no ensino de quimica tem sido considerada um recurso
util para promover a aprendizagem, principalmente quando esse conhecimento quimi-
co é baseado no entendimento de situagdes do cotidiano. O aluno deve compreender

3 Disponivel em http://www.scielo.br/scielo.php?pid=50100-40422000000300018&script=sci_arttext&tlng=pt . Acesso
em 16 de margo de 2009.
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que a quimica é uma ciéncia que estuda a estrutura das substancias e as suas trans-
formagdes, sendo que essas transformagdes podem estar presentes no seu cotidiano,
como ilustra a Figura 1.
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Figura 1. Representagdo da reagdo de queima do carbono (grafite) na presenca de
oxigénio (O,). Esta reacdo produz didéxido de carbono (CO,) e é chamada reagédo de

combustao.

O inicio de uma mudanga na prética pedagdgica pode se dar a partir de novas pro-
postas para a elaboragdo e produgdo de novos materiais didaticos, que podem ser
utilizados em sala de aula. Esta tarefa coloca o profissional diante de um conjunto de
escolhas, que contribui para a formagdo do aluno e melhora da qualidade do ensino®.

Este projeto tem como principal objetivo a geracao de material didatico pedagdgico
direcionado aos alunos do ensino médio do sistema de ensino publico. Levando em
consideragdo a construgdo dos conceitos quimicos por parte dos alunos, aplicou-se
atividades experimentais baseadas no cotidiano. O material aplicado pretende divul-
gar a Quimica, com intuito de incentivar o interesse dos alunos pelas éareas cientificas
proporcionando-os uma melhor percepcao em relagdo aos fenébmenos quimicos e sua
relacdo com os fatos do cotidiano.

Materiais e Métodos
Preparacdo do material didatico

Inicialmente foi elaborado um material didatico, do tipo apostila, abordando os se-
guintes tépicos: manual béasico de um editor de equagdes e estruturas quimicas deno-
minado Isis Draw 2.4®°, conceitos basicos da quimica, exercicios resolvidos e experi-
mentos relacionados ao cotidiano.

Os mini-cursos experimentais foram desenvolvidos em uma escola publica locali-
zada na cidade de Presidente Prudente para um grupo de aproximadamente quinze
alunos de diversas séries do ensino médio. Os materiais e reagentes utilizados nos ex-
perimentos sdo facilmente encontrados, permitindo a realizagdo dos experimentos em
escolas que ndo possuem laboratério. Cada mini-curso

4 Disponivel em http://www.uepg.br/olhardeprofessor/pdf/revistab1_artigo12.pdf . Acesso em 10 de janeiro de 2009.
> Manual de operacgdo e aplicagdo em portugués: Introdugéo ao editor de Equagdes Quimicas Isis Draw 2.4®. Disponivel
em http://www2.prudente.unesp.br/isisdraw .
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A Tabela | lista a estrutura de apresentacgado dos conceitos abordados que comp&em

os capitulos contidos no material didatico elaborado.

Tabela | - Descricao dos Tépicos Abordados na Apostila

Conceitos

Tépicos

Editor Isis Draw®

Manual basico do editor de equagdes e estruturas quimicas Isis Draw
2.4°

Propriedades da
Matéria

Estado fisico, mudanca de estado fisico, propriedades gerais e especi-
ficas da matéria.

Substancias e
misturas

Tipos de substancias, sistemas homogéneos e heterogéneos, fenéme-
nos fisicos e quimicos.

Grandezas quimicas

Massa atémica, massa molecular, nimero de Avogadro, mol e massa
molar, calculos estequiométricos , Lei de Gay-Lussac.

Solugdes

Solugdes, concentracdo de solugbes, concentragdo comum, molarida-
de ou concentracdo molar, diluicdo de solucgdes, titulacdo, efeito dos
solutos nas propriedades fisicas da 4gua, diagrama de fases da agua,
temperatura de ebulicdo de um liquido puro, efeitos coligativos para
nao-eletrdlitos.

Termoquimica

Calor de reacédo, forma de transferéncia de energia, entalpia, estado
padrao, calor molar de formagao, calor de combustao, calor de neutra-
lizacdo, energia de ligagdo e lei de Hess.

Cinética quimica

Velocidade de uma reagdo, fatores que influenciam na velocidade de
uma reagao, lei da velocidade para reagdes quimicas.

Equilibrio quimico

Caracteristicas de equilibrio, constante de equilibrio, principio de Le
Chatelier, deslocamento de equilibrio, equilibrio iénico, escala de pH e
pOH, solugdo tampéo e indicador acido-base.

Oxidoreducéo

Numero de oxidagdo, oxidoreducdo e agente oxidante e redutor.

Eletroquimica

Semi-reagdes, pilhas, pilha de Daniell, potencial do eletrodo, eletrodo
padrao, voltagem da pilha, espontaneidade de uma reagao e eletrdlise.

Reacgdes nucleares e
radioatividade

Reacgdes nucleares, radiacdes alfa, beta e gama, cinética das emissdes
radioativas.

Experimentos basicos que utilizam materiais de facil acesso e que po-

Experimentos " i . - I~
P dem ser utilizados para exemplificar situagdes do cotidiano.

Como complemento para o material didatico foi desenvolvida uma apresentacgao
composta por slides, utilizando recursos dudio-visual, multimidia e recursos computa-
cionais (Programa de Quimica Aplicada — Free Software), a fim de aprimorar a pratica
pedagogica no ensino de Quimica nas escolas. O programa tipo “freeware” é direcio-
nado a construgdo de moléculas, estruturas, reacdes quimicas, esquemas, diagramas e
figuras diversas, dispondo de uma interface gréfica flexivel, recursos de edicdo e estru-
turas de apoio. De forma geral, a qualidade gréafica é superior ao programa Paint-brush
(Windows). Ainda, as figuras geradas podem ser coladas em documento tipo “Word”,
sendo facilmente corrigidas, clicando sobre a figura para que a mesma seja aberta, de
forma automatica e editada no programa Isis Draw®. Assim, com intuito de aprimorar
a relagdo conteldo e aluno, tem-se trabalhado no desenvolvimento de um material di-
datico com objetivo principal de demonstrar para os professores e futuros professores
que é possivel desenvolver os conceitos pedagdgicos da drea de Quimica de forma
contextualizada, a partir do manuseio de programas computacionais como o programa
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Isis Draw®, que permite a construgdo de moléculas e estruturas, como mostrado nas
Figuras 2, 3,4 e 5.

Nas Figuras 2 e 3 sdo mostradas somente as ligagdes entre os dtomos de carbono,
representadas em linhas continuas, os &tomos de carbono foram omitidos.

Figura 2. Exemplos da molécula de grafita em 3 Dimensodes (3D).

Figura 3. Representacao de parte da estrutura do Diamante construida a partir de fer-
ramentas de visualizagdo em 3D*. A grande dureza do diamante resulta do fato de que
o cristal de diamante inteiro é na verdade uma molécula muito grande - unida por mil-
hoes de ligagdes covalentes fortes.
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® Si
@ o

Figura 4. Molécula de diéxido de silicio ndo-cristalino construida a partir de ferramentas
de visualizagdo do programa ISIS DRAW®.

O= . Reacgao de Formagéao do Ozénio
3

Ligacéo se
Formando +

=

1

— S
Choques efetivos entre moléculas
com alta energia

Formagao do ozénio, O

Complexo Ativado

Figura 5. Cinética quimica. llustragdo da colisdo entre as moléculas de O, para a forma-
cao de moléculas de ozénio. Na seqiiéncia 1-2-3 ocorre reacao, pois a colisdo ocorre
com energia suficiente.

A Tabela Il lista a estrutura de apresentacdo dos moédulos que compdem o mini-curso
ilustrativo. Cada médulo teve uma carga horaria de 3 horas. A escolha do formato Po-
werPoint possibilitou a utilizagdo dos recursos multimidias e programacao visual no ato
da apresentacao do mini-curso. Os slides da apresentacdo multimidia sdo compostos
de textos tedricos concisos e fluentes, videos e fotos ilustrando o procedimento expe-
rimental.
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Tabela Il - Estrutura da Apresentacdo em Multimidia do Mini-Curso llustrativo

Médulo Tépico Abordagem Car’g:-ﬂ
Horaria

| Manual de Operacao Barras de Ferramentas 3 horas

Il Introdugdo a Quimica Conceitos e Teorias 3 horas

S - Diversas Aplicacoes e
1l Aplicagdes no cotidiano Curiosidades 3 horas
V Experimentacio Experimentos rglaaonados ao 3 horas
cotidiano

A Quimica com poucos segredos, com a aplicagdo de atividades experimentais visa
proporcionar um mini- curso que auxiliaré as aulas ministradas pelos professores e pro-
porcionard uma maior aproximagao entre Quimica e a realidade dos alunos, como tam-
bém ampliara a interagdo professor-aluno e escola-universidade.

Resultados e Discussoes

O mini-curso buscou promover a realizagdo e anélise de atividades experimentais
que potencialmente pudessem contribuir para a aprendizagem significativa dos concei-
tos abordados em sala de aula. As atividades foram elaboradas dentro de uma concep-
cao de carater investigativo. Varios contetidos de quimica foram escolhidos, sendo que
a possibilidade do estabelecimento de relagdes com o cotidiano do aluno foi levada
em consideragdo. Na perspectiva da educagdo escolar, a contemplagdo e o uso da
tecnologia oferecem possibilidades extraordinarias a pratica escolar sendo mais uma
ferramenta a ser incorporada no processo continuo de interagdo e integragdo com os
diferentes conhecimentos, levados a exploragdo, reflexdo e descobertas, viabilizando
uma analise da pratica pedagodgica ¢'2. Desta forma, o material aplicado fornece uma
maior interagdo entre os conhecimentos e o grau de compreensao das informagdes
por parte do publico alvo, sendo as figuras e diagramas usados responsaveis por essa
maior interagdo. Para o estudante a memorizagdo de nomes, termos e férmulas qui-
micas sempre foi uma tarefa aborrecida, principalmente quando néo se encontra uma
aplicagdo prética no cotidiano’. Neste sentido, aplicamos diferentes estratégias educa-
cionais para motivar o interesse do aluno pelos temas estudados. A estratégia inicial
partiu de uma abordagem investigativa sobre os experimentos a serem realizados. Tal
abordagem envolvia os conhecimentos prévios dos alunos e as principais deficiéncias e
duvidas que tivessem sobre os assuntos trabalhados, como exemplo a questdo aborda-
da: “As donas de casa normalmente associam a eficiéncia de um detergente ou sabéo
com a quantidade de espuma que a mesma provoca. Para um quimico, a frase acima
esta correta ou incorreta? Por qué?”. Através das respostas dos alunos avalidvamos o
seu grau de conhecimento e a maneira como deveriamos abordar e ensinar os conte-

o

Revista E-Learning: Programas educacionais - Quimica. n. 12, Digerati Comunicacéo e Tecnologia: S&o Paulo, 2005.
ATKINS, PW.; Fisico-Quimica, 7 ed., Livros Técnicos e Cientificos: Rio de Janeiro, 2003.

BRADY, J.E.: Humiston, G.E.; Quimica Geral, 2. ed., Livros Técnicos e Cientificos: Rio de Janeiro, 1994.

GARRITZ, A.: Chamizo, J.A.; Quimica, Addison-Wesley: Wilmington, 1994.

MAHAN, B.H.: Myers, R.J.; Quimica — um curso universitério, 4. ed., Edgard Blucher: Sdo Paulo, 2003.

FELTRE, R. Fundamentos de Quimica. 1 ed. Sdo Paulo: Moderna, 1990. volume Unico.

RUSSEL, J.B.; Quimica Geral, 2.ed., Pearson Makron Books: Sao Paulo, 1994.

Disponivel em http://www.alunosonline.com.br/quimica/introducao-quimica/. Acesso em 18 de fevereiro de 2009.
Disponivel em http://gnesc.sbg.org.br/online/gnesc31_1/06-RSA-5907 .pdf Acesso em 15 de janeiro de 2009.
Disponivel em http://www.professorcamargo.com.br/5.html Acesso em 16 de marco de 2009.
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Udos programados. Alguns experimentos mais simples foram realizados apenas para
sanar as duvidas mais frequentes dos alunos. Um desses experimentos foi relacionado
a atomistica, onde o objetivo principal era permitir que os alunos visualizassem, mesmo
de forma abstrata, a existéncia de choques entre as moléculas, através da utilizagado de
bolinhas de isopor e um recipiente semi-aberto. A utilizagdo de um jato de ar quente/
frio com alta intensidade permitiu a verificagdo do que ocorre com as moléculas, quan-
do a sua temperatura é modificada. Varios experimentos foram realizados, entre eles a
determinagdo do teor de alcool na gasolina, testes de solubilidade, esterificagdo: pre-
paragdo de um sabdo, determinagdo do teor de vitamina C em sucos de frutas e com-
primidos efervescentes, deslocamento de equilibrio e o principio de Le Chatelier, entre
outros. A Tabela Ill lista os experimentos aplicados e o contetddo quimico relacionado.

Tabela Ill. Experimentos aplicados durante os mini-cursos.

Experimento

Conteudo

Preparagdo sabédo

Noc¢oes de basicidade, solubilidade e esterificagdo.

Propriedades  emulsificantes  dos
sabdes

Misturas, fases de um sistema, solubilidade e alcalini-
dade.

Determinacdo do teor de vitamina C
em comprimidos

Acido, base, titulacdo, ponto de viragem.

Titulagdo acido- base

Acido, base, titulagdo, ponto de viragem.

Oxido reducao

Reacbes redox, oxidacdo, reducéo.

Atomos

Choques, cinéticas de uma reacao, propriedades ge-
rais da matéria.

Polaridade das moléculas

Caréater polar e apolar das moléculas.

Efeito do ion comum

Equilibrio quimico

Determinacdo do teor de alcool na
gasolina

Misturas, solucdes, identificacdo de fases, sistemas
homogéneos e heterogéneos.

Transformagdes quimicas

Transformagoes fisicas e quimicas, evidéncia das trans-
formagdes, energia envolvida nas interagdes.

As Figuras 6, 7 e 8 ilustram alguns experimentos realizados durante a aplicagdo dos

mini-cursos.

Figura 6. Experimentos realizados durante a aplicagdo dos mini-cursos experimentais
referente a titulagdo acido-base: (a) béquer com suco de laranja antes do inicio da titu-
lagdo; (b) apds a adigédo de algumas gotas de iodo observa-se visivelmente a mudanga
de coloragéo da solugdo, devido a presenga do iodo.
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(a) (b)

Figura 7. Experimentos realizados durante a aplicagdo dos mini-cursos experimentais:
(a) béquer com amido de milho antes do inicio da titulagao; (b) apds a adigédo de algu-
mas gotas de iodo, a solugédo do béquer com o amido muda de coloragao, uma vez que
a adigdo de iodo a solugdo amilacea (dgua + amido de milho) forma um complexo com
o amido de coloracéo azul intensa.

(a) (b)

Figura 8. Experimentos realizados durante a aplicagdo dos mini-cursos experimentais
referente a solubilidade: (a) béquer com uma mistura de dgua + aglcar onde forma-se
uma solugdo com uma Unica fase devido ao agucar se solubilizar em agua; (b) béquer
com uma mistura de dgua + 6leo, formando uma solugao bifasica devido a imiscibilida-
de do 6leo em agua.

(a) (b) (c)

Figura 9. Experimentos realizados durante a aplicagdo dos mini-cursos experimentais
referentes a reagdes de oxido reducéo: (a) béquer contendo solugdo de permanganato
de potéssio (KMnO,) em meio &cido; (b) apds a adi¢do de algumas gotas de perdxido
de hidrogénio (H,O,), pode-se notar que a solugéo inicia seu processo de descoloragéo;
(c) final da reagdo de oxido redugdo, onde o permanganato de potéssio perde sua co-
loragdo devido a reagdo com perdxido de hidrogénio, formando uma solugéo incolor.
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(a) (b)

Figura 10. Experimentos realizados durante a aplicagdo dos mini-cursos experimentais
referente a titulagdo acido- base forte: (a) béquer contendo solugdo de acido sulfirico
(H,SO,) e gotas do indicador fenolftaleina; (b) apds a adicdo de gotas de solugdo de
hidréxido de sédio (NaOH) a solugdo muda sua coloracao, indicando o fim da titulagdo.

Para tratar do tema transformagdes quimicas foram propostos alguns experimentos,
como ilustram as Figuras 11, 12 e 13.

(a) (b) ()

Figura 11. Experimentos realizados durante a aplicagdo dos mini-cursos experimentais
referente a transformacgdes quimicas: (a) béquer contendo solugdo de sulfato de cobre
pentahidratado (CuSO,.5H,0) ao lado de uma palha de aco; (b) palha de ago dentro
do béquer contendo solugéo de (CuSO,.5H,0); (c) mudanca perceptivel da coloragéo
da solugdo devido a presenga do cobre.

(a) (b)

Figura 12. Experimentos realizados durante a aplicagdo dos mini-cursos experimentais
referente a transformagbes quimicas: a) tubo de ensaio contendo solugdo de acido
cloridrico (HCI); (b) apds a adi¢do de carbonato de célcio (CaCO,) nota-se um anel
branco na parte superior do tubo de ensaio, devido a liberagédo de CO, na reacéo.
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(a) (b) (c)

Figura 13. Experimentos realizados durante a aplicagdo dos mini-cursos experimentais
referente a transformagdes quimicas: a) tubo de ensaio contendo solugdo de sulfato de
cobre pentahidratado (CuSO,.5H,0); (b) tubo de ensaio contendo solugdo de hidroxi-
do de sédio (NaOH); (c) tubo de ensaio contendo a mistura de (CuSO,.5H,0) e (NaOH),
nota-se a formagdo de um precipitado azul de hidréxido de cobre.

Para finalizar a discussdo sobre o tema transformagbes quimicas foi aplicado um
questionario contendo alguns exemplos de transformagdes, para que os alunos pudes-
sem classifica-las. O questionario esta listado na Tabela IV.

Tabela IV. Questionario Aplicado aos Alunos para Complementacao das Atividades
Realizadas Experimentalmente

Transformacao Classificagcao

Interagdo entre o CaCO, e o HCI

Queima do alcool

Apodrecimento de uma fruta

Formacao de um sélido gelatinoso (Cu(OH),) na interacdo entre
o CuSO,.5H,0 e NaOH

Enferrujamento de um portdo de ferro

Cozimento de um ovo

Preparo de um bolo

Para complementar o estudo foi aplicado uma experimentacdo sobre solubilidade.
Neste experimento observou-se a solubilizagdo da antocianina, um pigmento respon-
sével pela coloragdo da beterraba. A antocianina é soltvel em agua e insoltvel em
solventes orgéanicos. Quando a beterraba é cortada em pedagos sua membrana é ab-
erta, sendo essa membrana solUvel em solventes orgénicos como a acetona®. Para se
obter uma perfeita extragdo do pigmento é necessario ter uma proporgdo adequada da
mistura entre d4gua e acetona, como ilustra a Figura 14.

& Disponivel em http://socrates.if.usp.br/~everton/download/html/vol01/node7.html. Acesso em 15 de Abril de 2009.
Disponivel em http://pt.wikipedia.org/wiki/Antocianina Acesso em 15 de Abril de 2009.
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Figura 14. Experimentos realizados durante a aplicagdo dos mini-cursos experimentais
referente a solubilidade: cinco tubos de ensaio contendo pedagos de beterraba e so-
lugdo de acetona nas seguintes concentragdes: O, 25, 50, 75 e 100%, respectivamente.

De acordo com a Figura 14 pode-se observar que no tubo de ensaio de nimero 1, a
leve coloragdo résea observada é devido a efeitos mecénicos no corte celular, pois nao
ha presenca de acetona para solubiliza a membrana. Nos tubos de ensaio de nimeros
2, 3 e 4 tem-se a presenca de dgua e acetona para solubilizar respectivamente a mem-
brana e a antocianina, logo a coloracgéo résea fica mais intensa. Ja no tubo de ensaio de
numero 5 tem-se apenas acetona e a pequena coloragdo provém de residuos de dgua
provenientes da pureza da acetona.

A partir dos experimentos, os alunos podem analisar e tirar suas proprias conclusdes
para os acontecimentos vistos. Assim, o ensino de quimica acabou contribuindo para
uma visdo mais ampla dos conhecimentos, possibilitando uma melhor compreensao
do mundo, colocando apenas em pauta na sala de aula, conhecimentos socialmente
relevantes, que fazem sentido e podem se integrar a vida do aluno.

Além dos experimentos, temas do cotidiano foram amplamente discutidos durante
a aplicagcdo dos mini-cursos, como a utilizagdo da quimica pelos agricultores, as subs-
tancias utilizadas nos medicamentos, o efeito estufa entre outros temas recentes. Os
alunos puderam perceber que a quimica esta presente no dia a dia, e também esta pre-
sente nas transformagdes que ocorrem dentro de casa, como no cozimento dos alimen-
tos, na ferrugem do portdo, na tinta que reveste as paredes, nos potes e brinquedos
de plastico, nos tubos para condugéo de dgua e eletricidade, nos tapetes, carpetes e
cortinas, etc.

Conclusao

O material desenvolvido permitiu ao aluno da rede publica de ensino, o contato com
aspectos fundamentais da quimica. O carater experimental privilegiou os aspectos que
muitas vezes sdo abstratos para o aluno. Os conteldos escolares podem ser abordados
de forma gradual e consistente, sendo que pequenas modificagdes podem ser introdu-
zidas de forma a gerar novas situagdes e ambientes experimentais.

Ainda, proporcionou recursos alternativos para que o professor abandone o uso ex-
clusivo do livro didatico, pratica que empobrece o ensino e contribui muito pouco para
a aprendizagem significativa. O uso dos mais variados recursos didaticos permitiu ao
aluno participar do processo de construgdo do conhecimento, percebendo a verdadei-
ra relagdo entre a teoria e a pratica. Os conceitos quimicos foram abordados de maneira
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contextualizada e interdisciplinar. Assim, pode-se concluir que é possivel produzir um
material de boa qualidade, principalmente conceitual e metodoldgico, e, sobretudo,
que atenda as necessidades de formacao de individuos inseridos na sociedade.

Agradecimentos

Pro-reitoria de Graduacdo da UNESP — PROGRAD.
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Atletismo Se Aprende na Escola VI: “O que
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Resumo

Apesar de ser uma das modalidades esportivas mais antigas, o atletismo, como con-
teldo das aulas de Educacgéo Fisica tem sido pouco trabalhado nas escolas brasileiras.
Visando estimular o ensino do atletismo no campo escolar o GEPPA — Grupo de Estu-
dos Pedagdgicos e Pesquisa em Atletismo tem se dedicado, desde 2003, a organiza-
¢ao e aplicagdo de material didatico capaz de subsidiar o trabalho dos professores em
suas aulas. Nesse sentido, dedicou-se, em 2008, a elaboragéo de atividades capazes
de orientar o trabalho dos professores no ensino da histéria do atletismo. Pautando-se
no material produzido pelo GEPPA entre 2006 e 2008, quando a histéria de diferentes
provas foram resgatadas e aplicadas no ensino escolar, nos propusemos a elaborar um
caderno didatico de atividades que possa ser utilizado pelos professores em suas aulas
de Educacao Fisica quer seja na quadra esportiva ou em sala de aula. A partir da organi-
zagdo desse material didatico, esperamos motivar os professores a ensinar o atletismo,
difundindo os conhecimentos histéricos dessa importante modalidade esportiva, no
campo escolar.

Palavras-chaves

Atletismo, Histdria do Esporte, Educacgéo Fisica Escolar.

" Desenvolvido com o apoio do Nucleo de Ensino - PROGRAD/UNESP, em 2008.
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Sobre o Projeto “Atletismo se Aprende na Escola: o que Passou, Nao
Passou!”

Apesar de concentrar-se dentre as modalidades esportivas mais antigas, o atletismo,
como contelido das aulas de Educagdo Fisica é ainda pouco trabalhado nas escolas
brasileiras.

Com o intuito de estimular o ensino do atletismo no campo escolar o GEPPA - Gru-
po de Estudos Pedagdgicos e Pesquisa em Atletismo tem se dedicado, desde 2003, a
organizagao e aplicagdo de material didatico capaz de subsidiar o trabalho dos profes-
sores em suas aulas. Nesse sentido, dedicou-se, em 2008, a elaboracédo de atividades
capazes de orientar o trabalho dos professores no ensino da histéria do atletismo.

Pautando-se no material produzido entre 2006 e 2008, quando a histéria de dife-
rentes provas do atletismo foram resgatadas e aplicadas no ensino escolar, o GEPPA
se propds a elaborar um caderno didatico de atividades que possa ser utilizado pelos
professores em suas aulas de Educacao Fisica quer seja na quadra esportiva ou em sala
de aula.

Dado o volume de trabalho, o projeto, neste ano, contou com o envolvimento de
10 participantes, ou seja, uma coordenadora, docente do Departamento de Educagédo
Fisica da Unesp-Rio Claro; oito alunos do Curso de Educacao Fisica da UNESP - Rio
Claro, sendo trés deles bolsistas do Nucleo de Ensino, um bolsista CNPg/PIBIC e uma
bolsista PROEX II; e um mestrando em Ciéncias da Motricidade UNESP - Rio Claro,
professor de Educagéo Fisica da Rede Estadual de Ensino.

A intengdo inicial do projeto em questao foi construir um material didatico-pedagé-
gico integrado aos resultados dos projetos de 2006 e 2007. Assim, durante o 1°semes-
tre de 2008, o GEPPA dedicou-se a complementacao do resgate histérico de provas do
atletismo, antes da criagdo de atividades conceituais e procedimentais que culminaram
na criagao do “Caderno Didatico de Atividades”.

Para que se tenha uma idéia das atividades desenvolvidas gostariamos de salien-
tar que, num primeiro momento, promoveu-se a reorganizagao do material produzido
entre os anos de 2006 e 2007, verificando-se a necessidade de adequagdo do material
para os fins previstos no projeto de 2008; promoveu-se um levantamento minucioso
da bibliografia existente na area de Educacao Fisica, verificando-se a possibilidade de
ampliagdo do material coletado; procedeu-se uma elaboragdo de atividades basicas
para as provas do atletismo pesquisadas pelo NE e um cronograma para a construgao
de novas atividades.

O desenvolvimento desse cronograma teve como resultado a concentragado de inu-
meras informagdes acerca do conhecimento histérico referente as provas do atletismo,
em especial, do revezamento, do salto triplo, do arremesso do peso e do langamento
do dardo, fornecendo orientagbes didaticas importantes para o ensino do atletismo em
aulas de Educacao Fisica. Produziu-se um caderno didatico de atividades inexistente na
area, capaz de fornecer ao profissional de Educacao Fisica algumas sugestdes de ativi-
dades e orientagdes para o ensino do atletismo a partir de uma perspectiva historica.

Com base na histéria das provas do atletismo foram criados dois tipos de atividades:
atividades praticas e atividades didaticas. As atividades praticas criadas com base em
uma perspectiva histérica, tiveram como preocupacgédo ensinar, na pratica, a histéria de
provas do atletismo, contemplando, por exemplo, a alteragdo nas regras, as mudancas
nos movimentos técnicos e implementos. As atividades didaticas, descritas a seguir,
tiveram como objetivo reforcar ou ampliar os conhecimentos acerca da histéria dessas
mesmas provas, sobretudo em termos conceituais.
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Por exemplo: a partir de um texto sobre a histéria de uma determinada prova, foram
criadas atividades interativas tais como: “caca-palavras”, “pense e responda”, “pala-
vras cruzadas”, “jogo do complete”, “labirinto”, “jogo das diferencas”, “ligue os pon-
tos”, “relacione”, as quais ilustraremos mais adiante.

A expectativa é que o material didético produzido pelo GEPPA em 2006, 2007 e,
em especial, em 2008, possa, por meio da sugestdo de atividades “praticas” e “didati-
cas” configurar-se como uma palavra de incentivo aos profissionais da Educagéo Fisica,
demonstrando-lhes as facilidades de se trabalhar com o atletismo em qualquer faixa
etéria, difundindo seu conhecimento e ampliando o nimero de praticantes.

Ainda nesse sentido, vale mencionar a preocupagdo do GEPPA com a difusdo das
idéias e conhecimento adquiridos ao longo do desenvolvimento dos projetos apoiados
pelo Ndcleo de Ensino. Exemplo disso foi o evento “Conversas com quem gosta de
atletismo V" realizado na Unesp - Rio Claro, o qual, dada a sua importancia para o pro-
jeto de 2008, merece ser aqui mencionado com maiores detalhes.

Em linhas gerais e conforme pode ser constatado em http://www.rc.unesp.br/ib/
efisica/def2006/index.htm o evento, realizado em duas etapas, ofereceu aos seus par-
ticipantes palestras nos dias 13, 14, 27 e 28 de maio de 2008 e Oficinas Pedagodgicas
no dia 14 de agosto de 2008. Nessa oportunidade, os participantes puderam usufruir
os resultados das intensas pesquisas referentes a histéria do atletismo, as quais foram
apoiadas pelo Nucleo de Ensino da PROGRAD, nos trés ultimos anos. Por meio das
palestras ministradas em maio e das oficinas pedagdgicas desenvolvidas em agosto por
integrantes do GEPPA, procuramos enfatizar algumas das modificagdes que ocorreram
nas regras, nos movimentos técnicos e implementos de algumas provas, além de de-
monstrarmos e incitarmos a criagdo de atividades capazes de levar os profissionais de
Educagéo Fisica a ensinarem a histéria das provas do atletismo em suas aulas no campo
escolar.

Os participantes do evento tiveram, também, a oportunidade de usufruir a exposicao
de imagens “Recordar ¢ viver: o atletismo ontem e hoje” e dos trabalhos de pesquisa e
relatos de experiéncia apresentados na sessao de poster “Atletismo: histéria das provas
e possibilidades pedagégicas”."" Além disso, puderam, por meio das sessGes de video,
visualizar imagens raras de provas do atletismo dos Jogos Olimpicos de 1936, 1948 e
1988, conhecendo um pouco mais acerca da histéria de algumas de suas provas.'?

" Sobre o evento consultar: http://www.rc.unesp.br/ib/efisica/def2006/index.htm..

12" A seguir, os trabalhos apresentados pelo GEPPA ao longo de 2008: ARGENTAO, C. MATTHIESEN, S. Q., PRADO, V.
M. Possibilidades para o ensino da prova do arremesso do peso na escola. In: Conversas com quem Gosta de Atletismo
V, 2008, Rio Claro. Anais...Rio Claro: UNESP, 2008; GINCIENE, G. MATTHIESEN, S. Q. Subsidios Histéricos para uma
aula de corrida: A maratona. In: Conversas com quem gosta de Atletismo V. Anais... Rio Claro: UNESP, 2008; SANTOS,
M. G.; MATTHIESEN, S. Q. Resgate histérico das provas do revezamento do atletismo. In: Conversas com quem Gosta
de Atletismo V, Rio Claro, 2008. Anais... Rio Claro: UNESP, 2008; SANTOS, M. G.; MATTHIESEN, S. Q.; FREITAS, F. P.
R. ; GOMES, A. O. ; GINCIENE, G. ; ARGENTAQ, C. ; SIBILA, C. ; SCARIOT, P. P. M . A histéria do revezamento do
atletismo como subsidio para aulas de Educagédo Fisica na escola. In: Anais: Il Congresso Estadual de Educagéo Fisica
Escolar, Rio Claro, 2008; GOMES, A. O, MATTHIESEN, S. Q. Lancamento do dardo: Como trabalhar essa prova do
atletismo na escola a partir de sua histéria? In: Conversas com quem gosta de Atletismo V. Rio Claro, 2008. Anais: Rio
Claro: UNESP, 2008; GOMES, A. O., MATTHIESEN, S. Q.; CARVALHO, J.; RAZABONI, S. P,; CEREGATTO, L. Atletismo
para criangas e jovens. In: Conversas com quem gosta de Atletismo V. Rio Claro, 2008. Anais: Rio Claro: UNESP, 2008;
SIBILA, C. B.; MATTHIESEN, S. Q. A prova do salto triplo: dos primérdios a atualidade. In: Conversas com quem gosta
de Atletismo V. Rio Claro, 2008. Anais... Rio Claro: UNESP, 2008; FREITAS, F. P. Sobre a histéria da prova do langamento
do martelo: subsidios para o seu ensino na escola In: Conversas com quem gosta de atletismo V, Rio Claro, 2008. Anais...
Rio Claro: UNESP, 2008; SANTOS, M. G; MATTHIESEN, S. Q. A histéria do salto em altura: desenvolvimento, regras e
curiosidades. In: Conversas com quem gosta de Atletismo V, Rio Claro, 2008. Anais... Rio Claro: UNESP, 2008; SCARIOT,
P. P. M; MATTHIESEN, S. Q. Sobre a histéria do salto em distancia. In: Conversas com quem gosta de Atletismo V.
Rio Claro, 2008. Anais... Rio Claro: UNESP, 2008. MATTHIESEN, S. Q.; GINCIENE, G.; FREITAS, F. P. R. Subsidios
histéricos para uma aula de corrida: a maratona. In: 1° Congresso Cientifico de Corrida e Caminhada USP. Sdo Paulo
2008; GINCIENE, G.; MATTHIESEN, S. Q. Curiosidades e modificacdes na prova dos 100 metros rasos ao longo dos
anos. In: 1° Congresso Cientifico de Corrida e Caminhada USP. S&o Paulo, 2008; GINCIENE, G.; MATTHIESEN, S. Q.;
SANTOS, M. G.; SIBILA, C. B.; GOMES, A.O. A evolugao histérica dos 100 metros rasos. In: XX Congresso de Iniciagédo
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Sobre o Material Didatico-Pedagdgico Proposto para o Ensino da
Histéria do Atletismo: o Exemplo da Corrida de Revezamento

Com o objetivo de motivar o professor de Educagao Fisica a trabalhar com a histéria
do atletismo em suas aulas, organizamos atividades para serem desenvolvidas na qua-
dra esportiva e em sala de aula.

Partindo de um conhecimento prévio das provas de atletismo, ao consultar, por
exemplo, o material organizado pelo GEPPA entre 2006 e 2007, o professor podera
promover atividades que motivem os alunos ao conhecimento do atletismo tanto teé-
rica como praticamente.

Ainda que outras provas tenham sido trabalhadas, como ilustragdo do material or-
ganizado pelo GEPPA ao longo de 2008, utilizaremos como exemplo as atividades
propostas para a corrida de revezamento, uma das provas mais envolventes do universo
do atletismo.

Sugestoes de Atividades Praticas para Utilizacdo em Aulas de
Educacao Fisica

Sendo vérias as possibilidades de atividades praticas que podem ser desenvolvidas
pelo professor de Educagéo Fisica no ensino das provas do atletismo, varias, também,
podem ser as sugestdes para o ensino de sua histéria. Ainda que inexistente na biblio-
grafia da area o ensino da histéria do atletismo por meio de atividades préticas é algo
que deveria integrar todo e qualquer programa de Educagéo Fisica.

Tomando a prova de revezamento como exemplo, ilustraremos algumas das ativida-
des que podem ser desenvolvidas quando se objetiva o ensino de sua histdria.

Para tanto, descrevemos as atividades de forma que possam ser utilizadas pelos
professores em aulas de Educagéo Fisica, lembrando que sua fundamentacéo tedrica é
o “caderno didatico ilustrado” e o “caderno didatico: roteiro histérico”, produzidos em
2006 e 2007. Com base na leitura desse material e pautando-se nas atividades a seguir,
o professor, certamente, estara contribuindo para o ensino da histéria do atletismo no
campo escolar.

Cientifica. Sdo José dos Campos, 2008; GINCIENE, G.; A prova dos 100 metros rasos: curiosidades ao longo dos anos.
In: Conversas com quem gosta de Atletismo V. Anais... Rio Claro: UNESP, 2008; GARUFFI, M.; MATTHIESEN, S. Q. A
histéria do salto em altura: desenvolvimento, regras e curiosidades. 2008. In: XII Simpédsio de Iniciagdo Cientifica da
UNESP. Rio Claro, 2008; SANTOS, M. G.; MATTHIESEN, S. Q.; GINCIENE, G.; SCARIOT, P. P. M . A histéria do salto em
altura: desenvolvimento, regras e curiosidades. In: XX Congresso de Iniciagdo Cientifica. Sdo José dos Campos, 2008;
MATTHIESEN, S. Q.; FREITAS, F. P. R.; GINCIENE, G.; SANTOS, M. G.; GOMES, A. O.; SIBILA, C.; SCARIOT, P. P. M;
IASI, T. C. P. . Sobre a histéria do Projeto "Atletismo se Aprende na Escola" de 2003 a 2008. In: Encontro dos Nucleos
de Ensino da UNESP. Aguas de Linddia, 2008; SANTOS, M. G. ; MATTHIESEN, S. Q.; FREITAS, F. P. R.; GOMES, A.
O.; GINCIENE, G.; ARGENTAO, C; SIBILA, C.; SCARIOT, P. P. M . Resgate Histérico das Provas de Revezamento do
Atletismo. In: XVI Congresso de Iniciagdo cientifica da UFSCar. Sdo Carlos, 2008; SANTOS, M. G.; MATTHIESEN, S. Q;
FREITAS, F. P. R.; GOMES, A. O.; GINCIENE, G.; ARGENTAO, C.; SIBILA, C.; SCARIOT, P. P. M. Resgate Histérico das
Provas de Revezamento do Atletismo. In: XVI Congresso de Iniciagéo cientifica da UFSCar, 2008, Sao Carlos. Anais de
Eventos da UFSCar - Congresso de Iniciagdo Cientifica. Sdo Carlos, 2008. v. 4. p. 311-311; PRADO, V.M.; FREITAS, F. P.R.;
GINCIENE, G.; GOMES, A. O.; SANTOS, I. L.; MATTHIESEN, S. Q. O atletismo na escola: reflexées acerca do ensino de
sua histéria no ensino fundamental. In: Anais: XlIl Simpésio de Educagao Fisica e Esporte/ | Congresso Internacional de
Educacéo Fisica, Esporte e Lazer, Presidente Prudente, 2008; GOMES, A. O., MATTHIESEN, S. Q., Prova de lancamento
do dardo: como trabalhar com uma prova de atletismo, no meio escolar, pesquisando e vivenciando sua histéria antiga e
moderna. In: XII Simpdsio de Iniciagdo Cientifica da UNESP, Rio Claro, 2008; GOMES, A. O., MATTHIESEN, S. Q., Prova
de langamento do dardo: como trabalhar com uma prova de atletismo, no meio escolar, pesquisando e vivenciando sua
histéria antiga e moderna. In: XX Congresso de Iniciagdo Cientifica da UNESP, Sdo José dos Campos, 2008.

¥ Sobre o assunto, consultar as referéncias ao final desse artigo.
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Revezamento das Tochas

Alunos divididos em 4 grupos, dispostos em colunas ao final da quadra de basquete-
bol. O primeiro de cada coluna, segurando uma tocha de papel, simbolizando o fogo,
deveré correr até o outro lado da quadra, contornando um cone antes de entregar a
tocha ao proximo corredor do revezamento. A equipe vencedora é a que concluir o
revezamento das tochas primeiro. Ao término da atividade, o professor devera explicar
como era realizada a corrida de revezamento na Grécia Antiga; em que local os gregos
a realizavam; e qual o objetivo da tocha durante a corrida, estabelecendo um paralelo
com a corrida de revezamento na atualidade.

Técnicas de Passagem

Em duplas, os alunos re-
alizardo os diferentes tipos
de passagem utilizadas nas
provas de revezamento ao
longo da histéria. Reforcan-
do que essa foi uma evolu-
¢do técnica dessa prova, o
professor demonstrara as di-
ferencas, por exemplo, entre
as técnicas: “por baixo, com
troca de mado”, "por baixo,
mé&o sobre mao”, “por cima,
sem troca de mao”.

Aula de Educagéo Fisica na 8?2 série
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Criacao das Zonas

Alunos  divididos em
grupo, dispostos em raias
demarcadas com giz ou
barbante em um campo
de futebol ou quadra de
basquetebol. Ao sinal do
professor, o primeiro aluno
de cada grupo iniciard uma
corrida, levando o bastao
ao proximo corredor que o
receberd parado. Quando
todos da equipe tiverem re-
alizado o mesmo procedi-
mento, o professor devera
discutir com os alunos "o
que deu certo” e "o que
deu errado” na atividade.
Sugerindo que os alunos
recebam o bastdo em movimento e que o fagam dentro de um determinado espaco,
o professor auxiliard os alunos na criagdo da zona de passagem e de aceleragdo (ou
handcap), que deve ser experimentada por todos os corredores. Feito isso, o professor
devera discutir com os alunos as regras que delimitam a criagédo de cada uma delas,
assim como os motivos que levaram a criagdo da zona de passagem e de aceleragéo,
inexistentes nas primeiras competicdes de revezamento.

Aula de Educagéo Fisica na 8?2 série

Revezamento com Bexigas

Alunos dispostos em colunas, ao final de um dos lados da quadra. Do outro lado, ha-
verd um recipiente, com diversas bexigas, sendo que dentro de cada uma delas havera
uma frase sobre a histéria do revezamento. Ao sinal do professor, o primeiro aluno da
fila correra até o recipiente, pegaréd uma bexiga e voltara para a coluna de seu grupo.
Os proximos integrantes fardo o mesmo, até que nao haja mais bexigas no recipiente.
De posse das frases que estdo dentro das bexigas, cada grupo devera “montar” a histé-
ria do revezamento. Ao término da atividade, o professor podera aprofundar na histéria
dessa prova que merece ser conhecida pelos alunos.

Sugestao de texto para essa atividade:

A primeira apari¢do do revezamento foi na Grécia Antiga, em uma prova co-
nhecida como Lampadodromia, uma corrida com tochas em homenagem
a Prometeu. Mais tarde, uma prova semelhante surgiu na Universidade da
Pennsylvania, em 1893. A nova prova era formada por duas equipes, com qua-
tro atletas. Cada corredor deveria percorrer a distancia de um quarto de milha
sem que houvesse a passagem do bastdo. A prova que passou a ser muito
praticada sofreu modificagées, passando de uma milha, para duas milhas e,
mais tarde, para quatro milhas. Nos Jogos Olimpicos Modernos esta prova
apareceu pela primeira vez em 1908, no formato de um revezamento misto,
com a distancia total de 1600 metros. Nesta prova houve a participagdo de
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John Taylor que se tornou o primeiro atleta negro a conquistar uma medalha
em Jogos Olimpicos. No ano seguinte, esta prova foi extinta e deu origem as
provas atuais, com exceg¢do da prova dos 4x400 metros feminino, a qual come-
gou a ser praticada em 1954.

Pense, Corra e Responda

Alunos divididos em equipes, dispostos em colunas ao fundo da quadra de bas-
quetebol, deverdo discutir as respostas corretas para as perguntas, sobre os atletas do
revezamento, formuladas pelo professor. Ciente da resposta, o primeiro da coluna de-
vera correr até o outro lado da quadra para escrever a resposta em uma folha de papel.
Vencerd a equipe que responder primeiro e corretamente o maior nimero de questdes,
sendo que o professor, ao término da atividade devera discutir cada uma delas com os
alunos.

Sugestbes de questdes para essa atividade:

a) Qual é o nome do atleta norte-americano, duas vezes medalha de ouro na
prova do revezamento em Jogos Olimpicos.
R. Carl Lewis.

b) A equipe brasileira masculina de revezamento conquistou duas medalhas
em Jogos Olimpicos, sendo uma de bronze e uma de prata. Em quais anos
estas medalhas foram conquistadas?

R. 1996 e 2000.

c) Qual atleta norte-americana conquistou duas medalhas em Jogos Olimpi-
cos, na prova do revezamento e que anos depois teve que devolvé-las por
ter sido flagrada no exame anti-doping?

R. Marion Jones.

Quem Conhece esse Atleta?

Alunos divididos em grupos, posicionados de um dos lados da quadra, onde haverd
imagens de atletas da prova do revezamento. Do outro lado da quadra, haverd um pe-
queno texto constando: nome do atleta; nacionalidade; qual a prova que pratica; seus
principais resultados. Ao sinal do professor, o primeiro aluno de cada coluna, de posse
de uma imagem, devera correr até o lado oposto e encontrar os dados referentes ao
atleta. Ao final, todos sentardo em circulo e apresentarao seus atletas. O professor, de-
vera fazer as devidas correcdes, se for o caso. A imagem sugerida é do atleta Claudinei
Quirino disponivel em: http://www.gazetaesportiva.net/idolos/andarecorrer/claudinei-
quirino/imagens/quirino_mundial.jpg Acesso em: 10/09/2008.

O brasileiro Claudinei Quirino conquistou a medalha de bronze no revezamen-
to 4x100 metros em Servilla, em 1999. Nos Jogos Pan-americanos de Winni-
peg, em 1999, conquistou a medalha de ouro no revezamento 4x100 metros
e medalha de prata no revezamento 4x400 metros. Em Santo Domingo, em
2003, conquistou também a prata no revezamento 4x100 metros. Em 2000,
nos Jogos Olimpicos de Sydney, participou da equipe brasileira no revezamen-
to 4x100 metros, conquistando a medalha de prata.
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Sugestoes de Atividades Didaticas para Utilizacdo em Aulas de
Educacao Fisica

Dadas as dificuldades de descrigdo do material didatico, j& que se trata de material
interativo, sugerimos que se faga a leitura do texto a seguir, colocando-se no lugar de
um aluno que, ao entrar em contato com a histéria do revezamento, seja capaz de res-
ponder a cada uma das questdes propostas.

Lembramos, mais uma vez, que o material a seguir faz parte de um projeto mais
amplo que visa o ensino da histéria do atletismo, e ndo deve ser tratado ou utilizado
isoladamente. E preciso, portanto, que o professor tenha acesso ao material organiza-
do pelo GEPPA entre 2006 e 2007 mencionado anteriormente, entre outros registros
que tratem da histéria do atletismo ao longo dos tempos. Atento a esse particular, vocé
estard apto a leitura do material a seguir, o qual, a exemplo das atividades praticas,
utiliza a prova do revezamento como exemplo.

Era uma Vez...

Leia o texto com atengdo e conhega um pouco mais sobre a histéria das corridas de
revezamento.

A primeira apari¢do do revezamento foi na Grécia Antiga, em uma prova co-
nhecida como Lampadodromia, uma corrida com tochas em homenagem
a Prometeu. Mais tarde, uma prova semelhante surgiu na Universidade da
Pennsylvania, em 1893. A nova prova era formada por duas equipes, com
quatro atletas. Cada corredor deveria percorrer a distancia de um quarto de
milha sem que houvesse a passagem do bastao. A prova que passou a ser tdo
praticada sofreu modificagées, passando de uma milha, para duas milhas e,
mais tarde, para quatro milhas.

Nos Jogos Olimpicos modernos esta prova apareceu pela primeira vez em
1908, no formato de um revezamento misto, com a distincia total de 1600
metros. Nesta prova houve a participagdo de John Taylor que se tornou o pri-
meiro atleta negro a conquistar uma medalha em Jogos Olimpicos. No ano
seguinte, esta prova foi extinta e deu origem as provas atuais, com exce¢ao da
prova dos 4x400 metros feminino, a qual comecou a ser praticada em 1954.

Caca-palavras

Agora que vocé conhece parte da histéria do revezamento, tente encontrar no “caca
palavras” as destacadas em negrito, quais sejam: Lampadodromia; tochas; Prometeu;
Universidade da Pennsylvania; quatro atletas; um quarto de milha; bastdo; duas mi-
Ihas; quatro milhas; revezamento misto; John Taylor; atleta negro. Lembre-se que as
palavras podem estar na horizontal, vertical, diagonal ou invertidas. Se preferir, procure
as respostas para cada uma das questdes abaixo:

1.Nome da prova praticada pelos antigos gregos.

2.Quantidade de atletas que participam de uma equipe durante a corrida de
revezamento.

3.Local em que a prova do revezamento foi disputada pela primeira vez em
Jogos Olimpicos da Era Moderna.
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4.Nome do primeiro atleta negro a compor uma equipe de revezamento for-
mada por atletas brancos.

5.Disténcia percorrida no revezamento na Pensilvania em 1893.

6.Apods o grande sucesso do revezamento na Universidade da Pennsylvania em
1893, a prova ganhou novas distancias. Quais sao elas?

7.Tipo do primeiro revezamento realizado em Jogos Olimpicos.

8.Nome do atleta que ganhou duas medalhas de ouro em Jogos Olimpicos na
prova dos 4x100 metros.

9.Local obrigatdrio para a realizagdo da passagem do bastao.

10.Modalidade esportiva da qual o revezamento faz parte.

11.0bjeto que era passado de mao em mao pelos gregos durante a corrida de

revezamento.

Gabarito: L ampadodromia; 2) Quatro atletas; 3) Universidade da Pennsylvania; 4)

John Taylor; 5) Um quarto de milha; 6) Duas milhas e Quatro milhas; 7) Revezamento
misto; 8) Carl Lewis; 9) Zona de passagem; 10) Atletismo 11) Tochas.
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Pense e Responda

Além da leitura do texto inicial sobre a histéria do revezamento, leia o préximo texto

e conhega um pouco mais sobre as corridas de revezamento. Depois, “pense e respon-
da” as questdes uma a uma.

Ao longo de sua histéria as regras das provas do revezamento sofreram di-
versas alteragdes, como foi o caso da zona de passagem, local onde deve ser
realizada a passagem do bastdo. Além da zona de passagem introduzida no
revezamento em 1962, ha também uma zona de aceleragdo de 10 metros, para
que o atleta inicie sua corrida, ainda que ndo possa receber o bastéo.
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Atualmente, para efeito de recorde mundial, as provas oficias do revezamento
s30: 4x100m, 4x200m, 4x400m, 4x800m masculino e feminino e 4x1500 so-
mente masculino.

Carl Lewis, um dos grandes atletas do atletismo, ajudou sua equipe a conquis-
tar a medalha de ouro nos Jogos Olimpicos de Los Angeles em 1984 e em
Barcelona, na prova dos 4x100 metros.

O que os gregos carregavam durante as corridas de revezamento na Antiguidade?
( ) a) Folhas.

(X) b) Tochas.

() o) Agua.

Qual a distancia percorrida pelos atletas na corrida de revezamento realizada na
Universidade da Pennsylvania, em 18937

( ) a) 1000 metros.

( ) b) 10000 metros.

(X) ¢) 1 milha.

Qual o nome do primeiro atleta negro a ganhar uma medalha em Jogos Olimpicos,
correndo a prova do revezamento?

(X) a) John Taylor.

() b) Claudinei Quirino.

() c) Carl Lewis.

Qual o nome da prova de revezamento praticada pelos antigos gregos?
() a) Corridas de revezamento.

( ) b) Revezamento das Tochas.

(X) c) Lampadodromia.

Local em que os atletas praticavam o revezamento transportando tochas.
(X) a) Grécia Antiga.

( ) b) Roma.

() c) Estados Unidos da América.

Nas corridas de revezamento realizadas na Universidade da Pennsylvania em 1893,
qual objeto era transportado pelos atletas?

( ) a) Bandeiras.

(X) b) Nao carregavam nada.

( ) c) Bastdes.

A primeira prova de revezamento praticada em Jogos Olimpicos na Era Moderna foi o:
(X) a) Revezamento 1600m misto.
( ) b) Revezamento de 200 jardas.
( ) ¢) Revezamento 4x400 metros.

Em que ano surgiu a prova feminina dos 4x400 metros?
()a)1943.
(1) b)1958.
(X) c) 1954.

progrady



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

Como é chamado o local onde deve ser realizada a passagem do bastao pelos atletas?
(X) a) Zona de passagem.

( ) b) Zona de aceleracéo.

( ) c) Zona de transicao.

Em qual das corridas de revezamento o norte-americano Carl Lewis conquistou me-
dalha nos Jogos Olimpicos de 1984, em Los Angeles?

( ) a) 4x400 metros.

() b) 4x1500 metros.

(X) c) 4x100 metros.

Palavras Cruzadas

Com base na leitura do texto da atividade “pense e responda”, resolva as “palavras
cruzadas”, seguindo as sugestdes para as palavras que estdo na “vertical” e na "hori-
zontal":

Linha vertical:

1) Nome da modalidade esportiva da qual o revezamento faz parte.

2) Nome do atleta norte-americano que conquistou duas medalhas olimpicas
no revezamento 4x100 metros.

3) Local onde deve ser feita a passagem do bastao.

4) Primeiro tipo de revezamento realizado em Jogos Olimpicos.

5) Objeto que os gregos utilizavam para fazer a passagem no revezamento.

Linha horizontal:

1) Nome dado pelos gregos na Antiguidade, para a prova de revezamento.

2) Local em que a corrida de revezamento foi realizada pela primeira vez na
Era Moderna.

3) Distancia percorrida por cada um dos atletas no revezamento da Pensil-

vania.
1.
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Complete
Com base na histéria do revezamento, complete as frases a seguir.

1) O revezamento surgiuna _ _ _ _ _ _ Antiga.
2) Na Era Moderna, o revezamento foi muito popular nos Jogos da Universida-
de da

3) Nas corridas de revezamento na Antiguidade, os gregos carregavam _
_ _ ao invés de bastdes.

4) Um dos grandes atletas de corridas de velocidade, dentre as quais as corri-
das de revezamento 4x100m, foi Carl _

5) Atualmente, as provas de revezamento disputadas em Jogos Olimpicos sao

4x_ __metros e 4x_ _ _metros, masculino e feminino.
6) Em sua primeira aparigdo em Jogos Olimpicos foi realizada uma prova de
revezamento

Gabarito: 1) Grécia; 2) Pennsylvania; 3) tochas; 4) Lewis; 5) 100; 400; 6) misto.

Labirinto

Ajude os atletas gregos a encontrarem a saida do “labirinto”, de modo que possam
acender a fogueira e terminar a prova do revezamento. Lembre-se de passar por todos
os atletas antes de chegar ao final.™

FAET I DA PART I DA

'R
}

4 5.

]

”'rEI

E
—

i
w4

LS

Quadrado dos Numeros

Tente encontrar no diagrama abaixo as respostas para cada uma das frases seguin-
tes. Observe que ha um nimero em cada um dos espacos, os quais correspondem a
uma letra. Portanto, utilize os nimeros para preencher o quadro corretamente.

' Imagens modificadas de: CABRAL, L. A. M. Os jogos olimpicos na Grécia antiga: Olimpia antiga eos jogos Olimpicos.
Odyssesus Editora, Sdo Paulo, 2004, p.191. IMAGENS DA HORA. Fogueira surgindo. Disponivel em: http://www.
imagensdahora.com.br/gifs_animados/gifs/04Ecologia/fogueira_surgindo.gif, acesso em: 09/05/2008.
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1) John Taylor foi o primeiro a conquistar uma medalha

olimpica no atletismo.

2) Nome do semideus que roubou o fogo dos deuses para dar aos humanos,
recebendo, em sua homenagem, um altar utilizado para marcar a chegada
da prova de revezamento dos antigos gregos.

3) Tipo de passagem em que o atleta olha para o bastdo antes de recebé-lo.

4) Distancia percorrida por cada atleta nos revezamentos da Universidade da
Pennsylvania.

5) Local em que a passagem do bastao deve ser realizada.

6) Tipo de revezamento realizado na estréia das provas de revezamento nos
Jogos Olimpicos da Era Moderna.

7) Nome da area das provas de revezamento - inexistente na Antiguidade -,
utilizada pelo atleta para iniciar sua corrida antes do companheiro chegar.

8) Nome do primeiro atleta negro a conquistar medalhas no atletismo em Jo-
gos Olimpicos.

9) Modalidade esportiva da qual a prova de revezamento faz parte.

10) Objeto que os antigos gregos transportavam durante as provas de reveza-
mento.

Gabarito: 1) atleta negro; 2) Prometeu; 3) passagem visual; 4) Um quarto de milha;
5) zona de passagem; 6) misto; 7) zona de aceleragdo; 8) John Taylor; 9) atletismo; 10)
tochas de fogo.

Complete os Nuimeros

Com base nos nimeros do diagrama da atividade anterior, complete a frase abaixo.
Por meio da resposta vocé conhecerd como a prova do revezamento é realizada atual-
mente.

T_A___N__ _ _NVN___M___O E ____A__
119 10114 84 13 164 421 41218 5131611 313
_O0_ ____RO __L____Q__,__RR___N__U_
1416 15191 18 118 4181 17 194 2 1 461 313 M

BL__A_,__R__RR__ _I__A__1__1___I_
T1719 137144 2137 T 4 3 1719 122 117 6 191 17

Gabarito: Atualmente, o revezamento é formado por quatro atletas que, carregando
um bastao, percorrem distancias iguais.

progrady

soonepli( sieldsle|p ap
poid @ sodibobepay sosinoay e |||'ded

oedn

LLE




¢LE

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

Palavras Embaralhadas

As palavras abaixo estdo todas embaralhadas. Utilizando a “dica histérica” presente
em cada uma delas, tente desembaralha-las, encontrando a resposta correta.
a) Distancia que cada corredor deveria percorrer nas provas da Universidade
da Pennsylvania.
mu aqgruot ed mahli

b) Nome da prova de revezamento praticada pelos antigos gregos.
aommaddaripLo

c) Nome do primeiro atleta negro a conquistar uma medalha olimpica no atle-
tismo.
nhJo [Taory

d) Primeira prova de revezamento praticada em Jogos Olimpicos.
aentvemzore imost

e) Local em que deve ser realizada a passagem do bastdo na prova do reve-
zamento.
azno ed spmgaaes

f) Atleta que conquistou duas medalhas de ouro em Jogos Olimpicos: uma em
Los Angeles e a outra em Barcelona.
rICa seiwlL

Gabarito:
a) Um quarto de milha; b) Lampadodromia; c) John Taylor; d) revezamento misto; e)
zona de passagem; f) Carl Lewis.

Jogo das Frases

Tente relacionar as frases numeradas do grupo 1, referentes aos primeiros registros
da histéria das provas de revezamento com as frases do grupo 2, referentes a essa pro-
va na atualidade.

Grupo 1:
1. Inicialmente, nenhum objeto era utilizado durante as provas de revezamen-
to.

2. Para que o atleta iniciasse a corrida, deveria esperar que seu companheiro

chegasse até ele.

Inicialmente, ndo havia uma zona de passagem determinada.

4. Antigamente, as provas de revezamento disputadas eram de 4x1600 misto,
1 milha, duas milhas e quatro milhas.

5. Nas provas de revezamento disputadas pelos gregos na Antigliidade, as
equipes eram formadas por 40 atletas.

w
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Grupo 2:
() A zona de aceleracdo em provas de revezamento foi implementada na

atualidade.

() Cada equipe podera inscrever 4 atletas por prova e um reserva.

() Atualmente, as provas de revezamento disputadas em Jogos Olimpicos
sd0 4x100 metros e 4x400 metros, masculino e feminino.

() Antes da zona de passagem de 20 metros, o atleta terd uma area de 10
metros para a aceleragéo.

() Com a difusdo do revezamento, institucionalizou-se a passagem do bas-
tdo entre os corredores da prova.

Gabarito: 2-5-4-3-1.

Consideracgoes Finais

Ao término desse artigo esperamos ter ilustrado a contribuicdo do Projeto “Atletis-
mo se aprende na escola: o que passou, ndo passou!” para a difusdo da histéria das
provas do atletismo. Que essas idéias possam subsidiar o trabalho dos professores de
Educagéo Fisica, sobretudo no campo escolar.

Referéncias
MATTHIESEN, S. Q. (Org.) Atletismo se aprende na escola. Jundiai: Fontoura, 2005.

MATTHIESEN, S. Q.; SILVA, M. F. G. da; GINCIENE, G.; SANTOS, I. L. dos; PRADO,
V. M. do; FREITAS, F. P. R. de. Atletismo se aprende na escola IV. In: PROGRAD/UN-
ESP. (Org.). Nucleos de Ensino da Unesp Séo Paulo. Sao Paulo: Editora Unesp -Forma
Eletrénica (no prelo).

MATTHIESEN, S. Q.; GINCIENE, G.; FREITAS, F. P. R. de.; SANTOS, M. G.; GOMES,
A. de O.; PRADO, V. M. do. Atletismo se aprende na escola V. In: PROGRAD/UNE-
SP. (Org.). Nucleos de Ensino da Unesp Sdo Paulo. Sdo Paulo: Editora Unesp -Forma
Eletrénica (no prelo).
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Avaliacao e Possibilidades do Livro Didatico na
Educacao Fisica Escolar

Suraya Cristina Darido’

Karina Polezel?, Fernanda Moreto Impolcetto?

Amarilis Oliveira Carvalho*, André Barroso®

André Minuzzo de Barrosé, Anoel Fernandes’

Heitor Rodrigues?®, Janaina Terra®

Laércio Franco?, Maria Fernanda Telo Ladeira’

Odailton Pollon Lopes'®, Osmar Moreira de Souza Junior"
Ricardo Ducatti Colpas'?, Vanessa Rossini Colpas'

Jodo Ramos de Sousa Junior', Augusto Barbosa Guimaraes'
Mateus de Falco Soares de Oliveira™

Resumo

Nos anos de 2006 e 2007 realizamos projetos do nicleo de ensino em que busca-
mos elaborar, em conjunto com os professores da rede publica, materiais didaticos
para a disciplina de Educagéo Fisica escolar. A partir de entdo iniciou-se um processo
de investigacao sobre as possibilidades desse tipo de material no interior da escola e a
necessidade de verificar como os professores aplicam essa produgédo de conhecimen-
tos no seu cotidiano escolar. Sendo assim, o objetivo dessa pesquisa é analisar como os
professores utilizam e avaliam esse material didatico produzido para a Educacgéo Fisica
escolar. Foram selecionados professores de Educacao Fisica entre os membros do La-
boratério de Estudos e Trabalhos Pedagdgicos em Educagéo Fisica (LETPEF), que atu-
am em escolas publicas e que tinham interesse em utilizar esse tipo de material. Todos
os professores tiveram oportunidade de relatar o que os auxiliou ou ndo na condugéo
de suas aulas, o que precisou ser modificado e/ou adaptado. A coleta de informagdes
foi obtida por meio dos relatos que foram obtidos de forma escrita, pelos préprios par-
ticipantes da implementagdo das aulas. Neste trabalho apresentamos relatos de profes-
sores que aplicaram o contetido de lutas e futebol.

Palavras-chaves

Livro didatico; Educacao Fisica escolar; Avaliacdo; Lutas; Futebol.

" Unesp - Rio Claro.

2 Professora da Escola Claretianas

3 Faculdades Claretianas

4 Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo
5 FAJ

¢ UNINOVE e UNIANCHIETA

’ Rede Estadual de Ensino

8 UFAL

? VERIS

0 Rede Municipal de Ensino de Osasco
" UFSCar

2 UF S30 Jodo Del Rey

® Faculdades Integradas de Itapetininga
4 Rede Municipal de Jardinépolis

> SESC - Ribeiréo Preto
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E importante ressaltar que no ano de 2007 publicamos um livro didatico intitulado
“Para Ensinar Educacgéo Fisica: possibilidades de intervencao na escola”, pela editora
papirus. Nele buscamos identificar quais aspectos sdo essenciais de serem ensinados
pela disciplina de Educagéo Fisica, numa perspectiva renovadora na escola. Nos anos
de 2006 e 2007 realizamos projetos do nucleo de ensino em que buscamos elaborar,
em conjunto com os professores da rede publica, materiais didaticos, livro aprovado
para publicacdo pela Editora Phorte.

A partir desse momento seria interessante e relevante investigar quais sao as pos-
sibilidades desse tipo de material no interior da escola e verificar como os professores
aplicam essa produgdo de conhecimentos no seu cotidiano escolar. Em outras palavras,
o objetivo dessa pesquisa é analisar como os professores utilizam e avaliam esse mate-
rial didatico produzido anteriormente.

Nesses materiais produzidos foram selecionados temas mais relevantes para serem
ensinados/aprendidos na escola, dentro de cada uma das praticas que compdem a
cultura corporal de movimento. Mais especificamente nas seguintes praticas: futebol,
basquetebol, voleibol, handebol, esportes aquaticos, esportes de aventura, ginastica,
danga, préticas corporais alternativas, jogos e brincadeiras e capoeira.

Foram selecionados professores de Educagao Fisica entre os membros do LETPEF,
que atuam em escolas publicas e que tinham interesse em utilizar esse tipo de mate-
rial. Todos os professores tiveram oportunidade de relatar o que os auxiliou ou ndo na
condugdo de suas aulas. O que precisou ser modificado e/ou adaptado. A coleta de
informacgdes foi obtida por meio dos relatos que foram obtidos de forma escrita, pelos
proprios participantes da implementacédo das aulas.

Revisao da Literatura
Livro Didatico

O livro didatico tem suscitado reduzida reflexdo no campo especifico da Educagéo
Fisica escolar. Na Educagéo, ao contrério, esse tipo de material tem despertado cada
vez mais o interesse de pesquisadores, sobretudo nas duas ou trés Ultimas décadas
(BITTENCOURT, 2004; CHOPPIN, 2004).

Por que tdo pouco tem sido discutido na Educagéao Fisica? Quais as razbes para essa
omissao?

E fato que o livro didatico tem sido alvo de intensas polémicas e criticas. Freqiien-
temente ele tem sido acusado de servir a ideologia burguesa. Assim se colocar contra
essa ideologia significa ser contra o livro didatico.

De acordo com Munakata (2004) apds o periodo da ditadura no Brasil ampliaram-se
os discursos solicitando aos professores que abandonassem essa “muleta” em nome
de uma Educacgdo mais criativa, reflexiva e critica. Em nome dessa vertente critica hou-
ve uma condenacao total do livro didatico, independente do contelido do material, ao
menos por muitos académicos, porque no contexto escolar seu uso é cada vez mais
disseminado. Criando, no minimo, um paradoxo entre a producdo académica e o que
se faz na escola.

Entendemos que os pesquisadores da Educagdo de modo geral, e em particular da
Educagéo Fisica escolar, necessitam enfrentar urgentemente a questao do livro didati-
co. Eles podem ser considerados, atualmente, como uma das estratégias metodolégi-

¢ DARIDO, S.C.& SOUZA, O.M. de. Para Ensinar Educacéo Fisica: possibilidades de intervencdo na escola. Campinas:
Papirus, 2007.
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cas mais utilizadas pelos professores, chegando muitas vezes, a ditar a atividade dos
mesmos.

Ribeiro (2005) aponta que os livros textos possuem uma longa histéria no mundo
ocidental, tornando-se parte fundamental da Educagéo, a ponto de esquecermos que
eles estao |a. Esse fato pode ser problemético, pois pode favorecer um processo de na-
turalizagdo nas perspectivas, que ndo se detém no seu aspecto de objeto sécio-cultural
e histdrico.

Historicamente as demais disciplinas escolares contam com um nimero elevado de
livros didaticos. Como afirma Choppin (2004) “é necessério também prestar atencao
aquilo que eles silenciam, pois se o livro didatico é um espelho, pode ser também uma
tela” (p.557).

Outro aspecto que chama atengédo estéd relacionado a uma ampliagao das publica-
¢bes de materiais didaticos que incluem questdes relacionadas & Educagéo Fisica. Re-
centemente, por exemplo, foram langados materiais didaticos pelos estados do Parana,
Minas Gerais e Sao Paulo, além da publicagdo de material especifico pelas diferentes
redes particulares de ensino, como a rede Positivo, Objetivo e Anglo. Do mesmo modo,
temos observado nos encontros que participamos uma grande expectativa dos profes-
sores da rede publica de ensino de todo pais de poder contar com esse tipo de material
de apoio.

Mas, afinal o livro didatico na escola é um luxo a servico de uma ideologia burgue-
sa ou ele pode ser utilizado como um material de apoio as agdes dos professores de
Educagéo Fisica em situagdes de aula? Em outras palavras, o livro didatico pode auxiliar
o professor de Educagdo Fisica a melhorar a qualidade de suas aulas? E possivel na
perspectiva das propostas renovadoras conceber um livro didatico? Como seria e quais
as suas caracteristicas?

Contexto e Caracteristicas do Livro Didatico

Choppin (2004), um dos maiores especialistas no estudo do livro didatico, afirmou
que existem muitas dificuldades na definicdo desse objeto, porque nem sempre é possi-
vel explicitar todas as suas caracteristicas especificas, e também porque o livro didatico
como campo de pesquisa é bastante recente. Porém, reflete o autor, é necessario perce-
ber a importancia no encaminhamento de pesquisas sobre esse tipo de material, devido
ao seu impacto cultural. Para isso o autor exemplifica que, no Brasil, na década de 1990,
aproximadamente 61% do total de livros publicados no pais eram de livros didaticos.
Assim, o livro didatico pode ser considerado um produto cultural complexo, que se situa
no cruzamento da cultura, da pedagogia, da produgdo econémica e da sociedade.

Bittencourt (2004), alerta que ele nao deixa de ter um papel contraditério, na medida
em que é um instrumento fundamental no processo de escolarizagdo e tem ao mesmo
tempo uma grande importancia econémica, fazendo, por exemplo, do Programa Na-
cional do Livro Didético (PNLD) do Brasil o maior programa do livro didatico do mundo.

Mas, afinal o que ¢é livro didatico?

Quando realizamos essa pergunta logo nos vem a memdria os nossos livros esco-
lares, utilizados nas diferentes disciplinas, portanto, algo bastante familiar e facilmente
identificavel, sobretudo do ponto de vista do emprego pelos alunos. E provével tam-
bém que tenhamos dificuldade de relacionar o livro didatico as aulas de Educagédo
Fisica escolar. Um dos poucos livros publicados na Educacao Fisica é de autoria do
Professor Hudson Ventura Teixeira (TEIXEIRA, 1999), editado pela Saraiva na década
de 1970, que traz uma série de informagdes sobre técnicas, taticas e regras de algumas
modalidades esportivas.
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Na verdade, as aulas de Educacao Fisica se restrigiam (e até certo ponto se mantém
assim) a oferecer um conhecimento que advém da repeti¢do e da pratica dos movimen-
tos. Essa concepgao, certamente, afastou a disciplina dos livros didaticos dos alunos. E
preciso lembrar, inclusive que a legislagdo da Educagéo Fisica até a aprovagao da ultima
LDB (1996) reforcava a concepgdo de Educacdo Fisica como atividade, que segundo
Castellani Filho (1989) dava a ela uma conotagdo de um fazer por fazer.

Apesar das lembrangas dos livros didaticos referentes as outras disciplinas, dificil-
mente teremos uma definicdo pronta sobre o que ¢ livro didatico. Bittencourt (2004)
afirma que ele assume ou pode assumir fun¢des diferentes, dependendo das condi-
¢oes, do lugar e do momento em que é produzido e utilizado nas diferentes situagdes
escolares.

Fernandes (2004) arrisca a seguinte definicdo sobre livro didatico:

“S&o publicagbes diversas, utilizadas em situacdes escolares por professores e/ou
alunos para orientacao, estudo, leitura e exercicios: compéndios, cartilhas, livros litera-
rios, paradidaticos, manuais de orientagdes para docente, caderno de desenho, tabua-
das e coletaneas de mapas “(p. 535).

Com base nessa definicdo é possivel inferir que muitos livros, mesmo nao tendo
intengdes de ser “didatico”, possam ser utilizados com essa finalidade. Assim, os inu-
meros materiais produzidos no interior do campo da Educagéo Fisica relacionados ao
universo dos jogos, exercicios e esportes podem ser empregados pelos professores de
forma "didatica”.

Inclusive, temos informagdes de que o livro do Professor Hudson Ventura, a principio,
dirigido aos alunos, é mais utilizado para apoio do professor na sua pratica pedagdgica.

Aqui vale uma primeira consideragdo importante, o fato de ndo produzir material
especifico, ou livro didatico com essa finalidade (para professor ou aluno) ndo impede
que os professores utilizem outros livros com esse objetivo. Ou seja, criticar ou deixar
de produzi-lo ndo implica necessariamente que o professor organizara seu proéprio ma-
terial de acordo com suas necessidades e de maneira autébnoma.

Gaspari et al. (2006) procuraram identificar quais eram as principais dificuldades dos
professores de Educagéo Fisica na sua pratica pedagogica. Os resultados apontaram que
elas passam principalmente pela falta de infra-estrutura adequada para as aulas de Edu-
cagado Fisica; falta de material didatico; baixo status da disciplina perante as demais e in-
disciplina e falta de interesse dos alunos. Assim, discutir livro didatico, como um dos prin-
cipais materiais didaticos é tocar num ponto importante que aflige o professor da area.

Algumas Criticas aos Livros Didaticos

O processo de questionamento do livro didatico e a oposicao a sua utilizagao tiveram
inicio no século XX, por meio de diferentes movimentos progressistas. A maior parte das
criticas aos objetivos e conteldos desses materiais é de carater ideolégico. Munakata
(2004) ressalta que os livros didaticos foram identificados como suporte da ideologia ofi-
cial e em muitos casos ela foi entendida como oposto da ciéncia. O autor néo discorda
que muitos livros fizeram mesmo apologia ao regime militar e continham erros que deve-
riam e foram denunciados. No entanto, muitos criticos dos livros didaticos identificaram a
presenca da ideologia em cada paragrafo, cada frase, cada palavra.

Para o autor “sorrateira e solerte, a ideologia era surpree