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APRESENTACAO

A Unesp oferece 52 cursos de Licenciatura, abrangendo as grandes areas do
conhecimento, em 15 diferentes campus, no Estado de Sdo Paulo, oferecendo, a
cada ano, cerca de 3.000 vagas em seu processo vestibular, destacando-se como
instituicao formadora de professores. A Universidade, também, tem participa-
do ativamente dos esfor¢cos dos poderes publicos, estadual e federal, para pro-
porcionar formagao pedagdgica, inicial e continuada, a professores em exerci-
cio profissional.

As parcerias da Unesp com as escolas publicas de ensino fundamental e médio,
estaduais e municipais, sdo condicdo substancial para a qualidade da formacao
dos licenciandos, futuros profissionais da educacao e representam oportunidade
privilegiada para a disseminacgdo e a socializagdo do conhecimento produzido na
academia.

Desde o ano de 1987 a Unesp desenvolve o Programa Nucleos de Ensino, no
seio dos cursos de licenciatura em cooperagdo com escolas da educagao basica.
Os projetos, coordenados por docentes da Universidade, com a central participa-
¢do dos licenciandos, sao desenvolvidos ao longo do ano, acolhendo variada gama
de tematicas, todas de interesse dos cursos de graduacao e das escolas.

No ano de 2012, o Programa apoiou 195 projetos, que contaram com 312 es-
tudantes bolsistas e que envolveram 359 escolas. O contetido do presente Livro
Eletrdnico é constituido pelas contribuicdes derivadas dos trabalhos dos projetos
financiados e sua publicacdo advém da expectativa de que contribuira para a for-
macao de estudantes de graduacao e pds-graduacao e de que servira de apoio a
pratica de professores e demais profissionais da educagao. Este volume 6, integra-
do por dezesseis artigos, versa sobre Formagdo de Professores e Trabalho Docente.

A Pré-Reitoria de Graduagdo da Unesp externa o agradecimento e o reconhe-
cimento pelo trabalho dos autores, revisores e outros colaboradores que garanti-
ram a publicacao e anseia pelo proveitoso uso dos leitores.

Pro-Reitoria de Graduagdo
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CARACTERIZAGCAO DAS ATIVIDADES DO GRUPO DE CIENCIAS
LUCKESI: ENSINO INFORMAL EM ESPACO FORMAL DE
DIVULGACAO CIENTIFICA

Ana Maria Osério Araya

Danilo Couto Silva

Paulo Sérgio Fiorato

Faculdade de Ciéncias e Tecnologia/Unesp/Pres. Prudente

Resumo: A area de Ensino de Ciéncias no Brasil tem caracteristicas préprias e se constitui
como uma area de pesquisa independente e multidisciplinar, abarcando conhecimentos de
areas e teorias de ensino diferentes. Dentre as linhas de pesquisa que vem sendo considera-
da na ultima década se encontra o ensino em Espacos ndo Formais de divulgacdo cientifica,
onde a compreensio da ciéncia se apresenta de forma mais descontraida e parametros como
comunicacdo e relagdo de aprendizagem sujeito-objeto e professor-aluno devem ser condu-
zidas de forma a que a aprendizagem seja significativa o que ndo acontece, geralmente, na
sala de aula onde o contetddo da ciéncia se apresenta de forma expositiva e descritiva. Um
espaco com essas caracteristicas e que o Nucleo de Ensino de Fisica (NEF) assessora é o Gru-
po de Ciéncias Luckesi da Escola Estadual José Firpo, Lucélia, oeste do estado de Sdo Paulo.
Sera apresentada a descri¢cdo da estrutura de organiza¢do deste grupo cuja metodologia de
trabalho consegue manter os alunos e ex-alunos realizando atividades relacionadas com a
ciéncia e que sugere ser um espaco de ensino de ciéncias nao formal, funcionando em um
espaco de ensino formal. Esse grupo funciona ha aproximadamente 14 anos e € modelo na
regido de Presidente Prudente.

Palavras-chave: Ensino ndo formal; ensino de Ciéncias; grupo de ciéncias.

INTRODUCAO

A area de pesquisa em Ensino de Ciéncias ja ndo pode mais ser considerada
uma area nova ou em ascensao pois se apresenta com uma historia consistente,
consolidada e com caracteristicas préprias. Em um ambito histérico, podemos
situar o surgimento da pesquisa em Ensino de Ciéncias no Brasil a partir do tra-
balho de Nardi (2005), no qual é feito umlevantamento dos aspectos mais rele-
vantes no surgimento dessa area. Segundo os pioneiros da area, os fatores que
mais contribuiram para o surgimento desse tipo de pesquisa foram, principal-
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mente: a importacao e aplicacdo dos programas de ensino de ciéncias internacio-
nais (PSSC, BSCS, Harvard, entre outros), a incorporac¢do das pesquisas e dos pes-
quisadores em Ensino de Ciéncias nos programas de pds-graduacao em educagao
e departamentos de educacdao” (NARDI, 2005).

Segundo o mesmo trabalho, a area de Ensino de Ciéncias no Brasil tem carac-
teristicas préprias e que hoje a constituem como uma area de pesquisas indepen-
dente e com produgdes que carregam essas caracteristicas, que dentre outras
podemos citar, a inter ou multidisciplinaridade, pois abarca os conhecimentos
especificos de areas e teorias de ensinodiferentes, além de perspectivas sociais e
filoso6ficas do desenvolvimento cientifico. Essa histéria se torna ainda mais pecu-
liar quando se vé que essas pesquisas se iniciaram com os fisicos que se preocupa-
vam com o ensino, fazendo com que o ensino de fisica fosse pioneiro na constitui-
cdo da area de Ensino de Ciéncias.

Das linhas de pesquisa de Ensino de Ciéncias que vem sendo divulgada nos
congressos, é a que mais engloba as pesquisas em Espacos nao formais de divul-
gacao cientifica. Essa area se destina a compreensdo de caracteristicas como his-
toria, politicas e praticas de divulgacao cientifica e sua relagdo com a Educacao, as
relacdes entre comunicacdo e educacdo, educagdo em museus e centros de cién-
cias, divulgagao cientifica e inclusdo social. Em trabalhos sobre o Ensino de Ciéncias,
destacamos aqueles sobreos espacos nao formais de educagao e sua contribuicao
para a Formacao da Cultura Cientificacomo sao os de Aroca e Silva (2011), Porto,
Zimmermann e Hartmann (2010), Souza e Marques (2009), Hartmann, Zimmer-
mann e Diniz (2008) e Ribeiro e Kawamura (2008).

Neste trabalho, apresentamos os principais referenciais dessa linha de pes-
quisa, descrevemos um grupo de ciéncias de uma escola publica do interior do
estado de Sao Paulo e buscamos caracteriza-lo como um espago de ensino e apren-
dizagem dentro dos referenciais apontados.

O POTENCIAL DOS ESPACOS FORMAIS E NAO FORMAIS DE
DIVULGACAO CIENTIFICA

Espacos nao formais e formais de divulgacao cientifica

Pesquisa na area do Ensino de Ciénciasnos chamados espagos ndo formais de
divulgacao cientifica, nos permitem identificar novas formas e locais em que é
possivel realizar um ensino de ciéncias com qualidade e de forma dindmica.
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Alguns autores propdem a existéncia de diferentes formas de ensino e apren-
dizagem (COLLEY, HODKINSON e MALCOLM, 2002; GOHM, 1999; VALENTE,
1995), sendo eles:

Educacao Formal: A educacao escolar, hierarquicamente estruturada, de-
senvolvida nas escolas.

Educacao Informal: A educagao que ocorre ao acaso, sem prévia inten-
¢do, decorre de processos naturais e espontaneos, é aquela que é transmi-
tida pelos pais, no convivio com amigos, clube, teatros, leituras e outros.

Educacao Nao-formal: Educacdo organizada e sistematica fora do am-
biente formal de ensino. Ela ocorre quando existe a intencionalidade de
buscar respostas para determinados objetivos, fora da instituicao escolar.

Nesse mesmo sentido, havemos de diferenciar os aspectos do ensino e dos

espacos formais e ndo formais de divulgacao cientifica (COLLEY, HODKINSON e
MALCOLM, 2002), apontados a seguir:

Ensino formal: Ensino na sala de aula, tradicional, onde apenas o profes-
sor éativo e os alunos atuam deforma passiva.

Ensino informal: Ensino com experiéncias e atividades diferenciadas,
onde o professor e aluno podem atuar como ser ativo/passivo ao mesmo
tempo.

Espaco Formal: Espacos de ensino nas dependéncias escolares.

Espacos Informais: Espacos de ensino fora das dependéncias escolares.

Apenas em carater de exemplo, sdo considerados espacos nao formais de di-

vulgacao cientifica os museus, centros de ciéncias, parques, matas, zoologicos,

enfim, todos os locais extraescolares nos quais se pode identificar um ambiente

potencialmente educativo em ciéncias.

Segundo o National Research Council (2009), varios sdo os aspectos que jus-

tificam a iniciativa de se pensar em formas de promover aprendizagem nos espa-

cos ditos ndo formais, entre eles destacamos:

Aperfeigoar a capacidade cientifica na esperanca de promover o bem-es-
tar social, material e individual;

Jovens adoram o ensino em espagos informais, nas horas que nao estao
na escola;

9
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- Criancas constroem, exploram e brincam;
- Familias investem seu tempo em lazer nos centros de ciéncias, museus,
etc. para explorar na busca do sentido para aquilo que aprendem.

E ainda salienta que:

Tem-se entdo um sistema baseado nas relacdes entre o ambiente fisico e o indivi-
duo para aprendizagem, a fim de compreender processos de aprendizagem cogniti-
V0s, sociais, e culturais, relacionando-as a motivacao dos aprendizes, a formacao dos
mesmos, suas experiéncias de vida, é suas expectativas associadas com a aprendiza-
gem. (NRC, 2009 p. 31)

Quando se estuda os pressupostos e olhares dados a esse tipo de interacdo, se
percebe que ha diversas maneiras de entender o potencial desse tipo de educacgao,
dependendo de por qual “lente” optamos por olhar. Segundo o National Research
Council, (2009), € possivel estudar varios aspectos da interagcdo com os potenciais
de ensino e aprendizagem dos espagos ndo formais das seguintes maneiras:

* Lente centrada nas pessoas: Ajuda a classificar os fendmenos intra-psi-
cologicos que sdo relevantes para alcangar os objetivos e resultados na
aprendizagem da ciéncia em ambiente informais, concluindo-se que sao:
- Desenvolvimento de interesses e motivos;

- Conhecimento;
- Respostas afetivas;
- Identidade;

- Influéncia do conhecimento prévio.

Esforcos para ensinar ndo deveriam limitar-se a ensinar abstragoes derivados de
sistemas de conhecimentos como o das ciéncias, mas deveriam objetivar a ajudar os
aprendizes a fazerem-se conscientes e a expressar suas proprias idéias, fornecendo-
lhes novas informagdes e modelos que possam ajudar a construir ou desafiar suas
idéias intuitivas. (National Research Council, 2009, p. 38)

* Lente centrada no local: Tracos fisicos, materiais disponiveis e ativida-
des tipicas que influenciam os processos e resultados da aprendizagem.

Por exemplo, os pesquisadores tém estudado como interesses relacionados com
a ciéncia sdo perseguidos em diferentes ambientes fisicos, grupos sociais e projetos
de hobbies associados com astronomia amadora. (AZEVEDO, 2004, p. 15)
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Sao bons exemplos do estudo do tema com lente centrada no local: a analise
dos equipamentos utilizados - telescopios, base de dados - dos potenciais dos
locais a aprendizagem - encostas de morros, locais com pouca luminosidade - e
das proprias atividades desenvolvidas - realizacao da observacao, montagem do
telescépio.

e Lente centrada na cultura: Ha também a possibilidade de se pesar quais

osaspectos culturais, sociais e histéricos podem ser revelados e enfatizados
ao se analisar uma interagdo sujeito-ambiente voltada a aprendizagem e
que consideram, por exemplo, que a aprendizagem se da nas interagdes
culturais e que este tipo de relacdo entre cultura e ciéncia pode surtir efei-
tos educacionais.

Focalizando o olhar sobre tais ambientes vejo que suas distribui¢cdes sao cuida-
dosamente planejadas a fim de invocar sensac¢des e sentimentos positivos, ou seja,
sdo planejados para serem, de alguma forma, facilitadores da aprendizagem. (FENI-
CHEL e SCNVEINGRUBER, 2010. p. 68)

Utilizar cada uma delas como uma lente para examinar os ambientes de
aprendizagem nos capacita para identificar varios fatores em jogo no processo
de aprendizagem e identificar melhor os pontos potenciais de avanco para aper-
feicoar a aprendizagem (JACOBUC, 2008).

Aprendizagem da ciéncia em espacos nao formais de divulgacao cientifica

Ao se defender as caracteristicas benéficas e as situagdes em que a aprendiza-
gem informal traria beneficios, algumas metas foram criadas para guiar os traba-
lhos, e sao elas:

- Mostrar de maneira mais eficaz e atraente possivel os resultados de inves-
tigacOes cientificas modernas e avangadas;

- Empreendimento diferenciado;

- Ampla gama de resultados;

- Reago0es emocionais, reformulacdo de ideias etc.

As experiéncias de aprendizagem na ciéncia informal ocorrem em situagdes
que servem imediatamente aos interesses das pessoas e as preparam para sua

11
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aprendizagem futura. Além de prender a aten¢do dos aprendizes, provocam res-

postas emocionais, pois:

- Experimentam emocoes, interesses e motivagao.

- Chegam a gerar, compreender, lembrar e usar conceitos.
- Elaboram explicagdes, argumentos, modelos e fatos.

- Manipulam, testam, explorem, predizem.

- Refletem acerca de processos e conceitos.

- Participam das atividades e praticas.

- Refletem sobre si mesmos, como aprendizes em ciéncia. (NATIONAL RESEAR-
CH COUNCIL, 2009, p. 27)

O GRUPO DE CIENCIAS LUCKESI: HISTORIA E ORGANIZAGCAO ESTRUTURAL

Entre os anos 1998 e 2000 foi realizada na Unesp, campus de Presidente Pru-
dente, uma pos-graduacao Lato-Sensu em Ensino de Fisica. Dos professores que
participaram seis continuaram indo na Unesp para interagir com o grupo que em
aquele tempo se chamava Grupo de Estudo de Fisica Moderna desses, quatro
professores continuaram no grupo até aproximadamente 2010. Em 2007 o Gru-
po de Estudo de Fisica Moderna passou a ser parte dos Nucleos de Ensino da
Unesp com o nome de Nucleo de Ensino de Fisica Moderna, NEF, onde participam
atualmente quatro de aqueles professores. Um deles, motivado pelo NEF, criou o
Grupo de Ciéncias Luckesi (GCL), objeto deste trabalho, na Escola Estadual José
Firpo, Lucélia. A estrutura, organizacao e projetos desenvolvidos pelo GCL chama
a atencdo pela metodologia de trabalho e manutengdo de atividades, que conse-
gue manter todos os alunos membros, em trabalho constante e que sugere ser
um espaco de ensino de ciéncias ndo formal, apesar de funcionar em um espaco
de ensino formal - uma escola.

Em quem o Grupo foi baseado, e porque dar pontos?
Varias outros motivos levaram a criagdo do GCL como pode ser visto na entre-

vista do Professor Paulo Sergio Fiorato, coordenador do GCL:

Em 1993, eu e outro professor visitamos uma feira de ciéncias na cidade de Pra-
cinha, que na época era subdistrito de Lucélia, que nos deixou de “boca aberta”. Mais
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tarde fiquei sabendo que existia um grupo, promovendo esta feira, que era incentiva-
do pelo projeto “Ciranda da Ciéncia” promovida pela Hoechst e pela Fundacao Ro-
berto Marinho.

Em sala de aula foi desenvolvida uma estratégia onde os alunos apresentavam
trabalhos como: experimentos, artigos de revista ou jornais, gravavam videos tudo
com finalidade cientifica e recebiam “pontos” de participacao para isso.

Surgiu a pergunta numa reunido de planejamento, “Qual é a filosofia pedagogica
de nossa escola?” (Ninguém soube responder). Os jornais que chegavam na escola
diariamente eram regularmente levados para a biblioteca e, dali, muitos eram dete-
riorados e ou “jogados fora” sem serem explorados; isto sempre dava uma certa
angustia.

Em 1999, a Feira de Ciéncias da escola foi feita ap6s um prazo curto para uma
preparacdo adequada e junto com a Feira de Artesanato que também ocorre anual-
mente. [sto acarretou uma feira de ciéncias quase sem novidades (devido a pressa,
foram usadas as experiéncias da escola ja construidas em anos anteriores). No ano
de 2000 como a Feira de Ciéncias iria ser um “repeteco” da feira de 1999 e também
junto com a Feira de Artesanato, optamos por nao realiza-la, o que acarretou uma
cobranca muito grande por parte dos alunos da 32 série do EM. Nossa resposta foi
que se fossemos montar uma Feira de Ciéncias, deveriamos montar uma bem feita e
sem a possibilidade de ficar repetindo as mesmas experiéncias todo ano. A ideia da
feira comecou a pairarem nossas cabecas e sempre tentando elaborar e planejar

como isso seria possivel.

Nesse periodo (1998-2000), eu estava fazendo um curso de especializacdo na
Unesp de Presidente Prudente, e um dos experimentos que aprendi levei para a sala
de aula, os alunos desenvolveram uma experiéncia muito interessante sobre polariza-
¢do daluz, a qual acabou virando tema da minha monografia, e exposta no XIV Simp6-
sio Nacional de Ensino de Fisica (SNEF), na cidade de Natal - RN, no ano de 2001.

A bibliografia estudada para o concurso publico para PEB Il e a ideia sobre moni-
toria dada por uma professora durante uma das reunides de HTPC, foi também expe-
rimentada em sala de aula, com algumas adaptacgoes, obtendo 6timos resultados.

A necessidade de criar situacdes que integrem cada vez mais o aluno a escola e o
apoio dado pelos os diretores e toda a comunidade escolar sdao respostas ao nosso
trabalho.

Essas falas mostram um professor reflexivo preocupado com sua pratica pe-
dagogica que o levaram a criar o sistema de pontos para aqueles que participa-

e e

vam do GCL como mencionado a seguir:
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[...] precisdvamos de algo para chamar a atencdo inicial do aluno e devido a cultura da
grande maioria dos alunos, os pontos eram o que tinhamos de mais atrativo ha pri-
meira vista. Nao acho essa pratica exploradora, pois, a participagdo no grupo ira aju-

ede)

dar a formacgao do nosso educando pois cada um deles tem uma responsabilidade e
devem participar de miniprojetos do GCL. Devemos atrair os alunos como se faz no

comercio que usa a técnica de fazer promog¢des para atrair seus fregueses, porque nao
podemos aproveitar essa mesma técnica de promogdes para atrairmos nossos alunos.

s01IpaID

Caracterizando o GCL na perspectiva teérica: Atividades realizadas.

A partir dos referenciais elencados e das consideragdes histéricas e pedago-
gicas do GCL, nos foi possivel realizar, na primeira fase deste trabalho, uma carac-

terizacdo do GCL na perspectiva tedrica apresentada.
As atividades realizadaspelo GCL se encontram no esquema da Figura 1. Tra-
ta-se de atividades de divulgacao da ciéncia, ensino informal, em espac¢o formal.

1uasaldy
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Figura 1 Atividades realizadas pelo GCL.
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Todas as atividades elencadas na Figura 1 sdo realizadas pelos alunos e tém
como objetivo a interagdo com a ciéncia e a formagdo de um cidadao, pois em
todas elas é o aluno quem participa ativamente tanto na manutenc¢ao e organiza-
¢ao do espaco fisico como na organizagao das atividades, sendo responsavel pela

e e

tarefa assinada a ele. As atividades estdo divididas em:
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1. Miniprojetos, projetos coordenado por um aluno e tocado por um grupo.
Estes miniprojetos sao: Minhocario, Formigueiro, Terrario, Astronomia,

ede)

Evolucdo, Vocagdo, Conchas, Foto-ciéncia, Energia que vem do Sol, Banco
de Informacgdes, Dino, Jogos Cientificos, Monitoria;

2. Espaco do GCL, os alunos mantém acervos como: Veja na sala de Aula,
Hemereoteca, Videoteca, Biblio/Ciéncia, Saci/Ciéncia, Sala de Informatica,
Fosseis do projeto Dino, Banco de Informagdes;

3. Interacao Social, é a comunicagao entre o grupo e a comunidade e isso

s01IpaID

acontece através de atividades como procura de fésseis, passeios de bici-

cleta, venda de pizza que ajuda na manutenc¢do do grupo, interagdo com

ex-alunos, importante pois sdo esses alunos que motivam os outros para i
. ]
continuar seus estudos; P
@D
~ . . . , . N =]
4. Interacao GCL - Universidade, isto acontece através da ida dos alunos a BT
0
universidade e das visitas doNEF a escola para apresentar aos alunos a 3

Universidade e as atividades de extensao das quais eles podem participar

e a oportunidade de estudar em uma universidade publica.

(%2
, 0__q q = A - o o =
Além das atividades de divulgacao da ciéncia no ensino informal em espacgo 3
[N
formal, Arruda (2012) reforga que, 3

Os alunos que se dedicam as atividades extras oferecidas pelas escolas podem ter
um contato mais intenso com os esportes, com tipos diversificados de atividades
culturais (tais como musica, artes e lingua estrangeira) e também podem acelerar
seu aproveitamento do conceito da interdisciplinaridade, cada vez mais necessario
na educacao moderna. (ARRUDA, 2012)

No item “Em quem o Grupo foi baseado, e porque dar pontos?”, na fala do pro-
fessor coordenador do GCL, salienta-se que uma forma de atrair os alunos para
atividades cientificas do grupo é dar pontos pelas atividades realizadas. [sso nao
significa que a nota final de uma disciplina seja influenciada totalmente pelos
pontos, pois tem um limite maximo que nao ultrapassa um ponto da nota final.

No artigo “Atividades extraclasse como inovacdo pedagogica” de autoria de Ail-
ton dos Santos Arruda (2012), o autor cita uma vantagem desse tipo de atividade:

Nao s6 porque permite a ocupagao do tempo da crianga com atividades recomen-

e e

daveis e coadunadas com a filosofia da escola, mas também porque permite o apri-
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moramento de competéncias e habilidades dificeis de desenvolver somente com o
ensino regular. (ARRUDA, 2012)

Com essa caracterizacdo, desenvolvemos a primeira etapa de um trabalho
maior do estudo do GCL como espaco de formagdo ampla de estudantes e pessoas.

CONCLUSOES PARCIAIS

Ao analisar o referencial sobre as vantagens de alunos participarem de ativi-
dades extraclasse relacionadas com a ciéncia, encontramos no GCL todas as ca-
racteristicas de um grupo de alunos que é atraido pelo sistema de pontos na nota
e se depara com atividades que ndo encontra em outro local da escola ou fora
dela e dessa forma, continua no grupo mesmo sem ganhar pontos.

Além de mostrar a importancia do ensino informal em um espago formal de
ensino, também ndo podemos deixar de colocar nesta conclusao, que desta pare-
ceria GCL-Universidade tem saido alunos que conseguem passar no vestibular e
atualmente temos aqueles que continuam a carreira docente no mestrado ofere-
cido pelo curso de Licenciatura em fisica.

As possibilidades futuras deste trabalho englobam uma caracterizacao espe-
cifica dos potenciais do grupo, assim como a filosofia que o fundamenta, baseada
nos conceitos do educador Cipriano Carlos Luckesi sobre avaliacdo formativa,
onde errar é a regra e nao uma excec¢ao. Trata-se de uma pesquisa em andamen-
to, onde o objetivo é caracterizar os alunos sob um olhar multidisciplinar.
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Resumo: Nesta pesquisa, foi analisado o impacto decorrente da participacdo dos professores
de Fisica e de Quimica em um curso de formagdo continuada, oferecido por uma equipe de
professores da Universidade Estadual Paulista - Campus de Guaratinguetd, cuja duragio foi
de dois anos (2011 e 2012). Os dados para analise foram constituidos a partir das respostas
de tais professores ao questionario auto avaliativo realizado ao final do curso, com questdes
abertas. Nessa andlise, avaliou-se se houve mudanca na pratica pedagogica desses professo-
res em sala de aula e qual o reflexo dessa mudanga na postura dos alunos. Esse curso foi
desenvolvido por meio da utilizagdo de experimentos e de textos alternativos. Para viabilizar
a abordagem adequada dessas estratégias, também foi trabalhada a fundamentacgdo teorica
e metodolégica necessaria para propiciar a reflexao e o aperfeicoamento didatico pedagégico
dos referidos professores. De forma geral, os professores participantes do referido curso
demonstraram envolvimento com as atividades desenvolvidas nesse curso, aprofundando
seus conhecimentos relacionados aos conteudos especificos, bem como aos aspectos didati-

co-pedagogicos.

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

INTRODUCAO

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (2002) defendem
uma formacgao que propicie aos alunos a interpretagdo do mundo moderno, seus
desafios e suas possibilidades, o que pode ser viabilizado mediante uma aborda-
gem que proporcione a analise de problemas concretos, cuja construgao requeira
a aprendizagem de leis, conceitos e principios, a partir da articulagdo entre os
saberes do aluno, cientifico, escolar, tecnolégico e social. Essa abordagem pode
levar os alunos a compreensao dos conteddos trabalhados de forma contextuali-
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zada, instrumentalizando-os de modo que compreendam os fendmenos fisicos
de forma articulada aos aspectos sociais, tecnologicos e ambientais.

A abordagem dos conteudos mediada pelo uso de atividades experimentais e
de leitura de textos alternativos pode promover a compreensao dos conceitos
trabalhados e um melhor entendimento do mundo, favorecendo ainda a forma-
¢do do aluno enquanto cidadao capaz de atuar em sua realidade de forma critica
e reflexiva. No entanto, para que esses resultados sejam alcancados, os experi-
mentos e os textos devem ser usados de forma adequada pelo professor, de modo
a superar o tratamento predominantemente formal e descontextualizado dos
conteudos da Fisica.

Para tanto, é importante que os professores em atividade complementem a
sua formacdo e aperfeicoem sua pratica pedagogica diante das deficiéncias da
sua formacgdo inicial (SCHNETZLER, 2000), bem como das mudangas ocorridas
na sociedade nos ultimos anos.

Nessa perspectiva, realizamos, nos anos de 2011 e 2012, um curso de forma-
¢do continuada aos professores que ministram aulas de Fisica e de Quimica na
rede estadual de ensino da regido de Guaratinguetd, com o propdsito de fornecer
elementos a esses professores, para utilizarem o Caderno do Professor e o Cader-
no do Aluno disponibilizado e adotado pela Secretaria de Educac¢do do Estado de
Sado Paulo, a fim de favorecer a melhoria do ensino dessas disciplinas. Esse curso
foi desenvolvido por meio da utilizacdo de estratégias pedagédgicas, como o uso
de textos alternativos, bem como de experimentos, a fim de subsidiarmos a pra-
tica pedagogica desses professores. Para viabilizar a abordagem adequada des-
sas estratégias, também trabalhamos a fundamentagdo tedrica e metodoldgica
necessaria para propiciar a reflexdo e o aperfeicoamento didatico pedagogico dos
referidos professores.

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Atualmente, o professor tem enfrentado crescentes desafios, tanto em decor-
réncia de uma formacao inicial deficitaria, quanto, segundo Silva (2000), das no-
vas exigéncias de uma sociedade que muda continuamente.

Com relacdo a formacao inicial, Camargo e Nardi (2005) realizaram uma pes-
quisa com alunos de um curso de licenciatura em Fisica e constataram, por meio
da analise do discurso desses alunos presente nos relatdrios de regéncia redigi-
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dos ao final do estagio, “que a ideologia implicita reforca o paradigma da raciona-
lidade técnica, reforcando a tese de que a escola atual, de um modo geral, ainda
estd impregnada do espirito da escola tradicional” (p. 4). Esse resultado indica
que os alunos, licenciandos, sdo formados preponderantemente nesse paradig-
ma. Para propiciar a melhoria da qualidade de ensino, muitos cursos de formagao
continuada tém sido oferecidos aos professores.

No entanto, segundo Rosa e Schnetzler (2003), muitos desses cursos ainda
mantém esse modelo de formagao fundamentado no paradigma da racionalidade
técnica. Segundo Silva (2000), esse modelo

[...] dinamiza as praticas de formacao orientando-as para a exterioridade dos sujei-
tos, ou seja, para os objectos que estes deverao conhecer e manipular instrumental-
mente. [nvestem na universalidade dos objectos operacionalizados no espago-tempo

da formacgao e na neutralidade dos sujeitos implicados. (p. 98)

Para Rosa e Schnetzler (2003), o modelo da racionalidade técnica concebe o
docente como técnico, que assume a “atividade profissional como essencialmen-
te instrumental, dirigida para a solucao de problemas” (p. 27-28). Schnetzler
(2000) destaca que, nesse modelo de curso de formagdo continuada, as aborda-
gens sdo apresentadas e os contetidos especificos sdo trabalhados com o propé-
sito de resolver as deficiéncias da formagao inicial, mantendo “o professor atre-
lado ao papel de “simples executor e aplicador de receitas” que, na realidade, nao
ddo conta de resolver os complexos problemas da pratica pedagdgica” (p. 23).
Nessa perspectiva, os conteudos trabalhados ndo passam de uma revisao dos
conteudos abordados na graduacgao.

No entanto, os cursos de formacgao continuada devem ir além de oportunizar
a atualizacdo dos conhecimentos por parte do professor. Segundo Selles (2002),
é imprescindivel que esses cursos também funcionem como um elemento “deco-
dificador” das praticas vivenciadas no dia a dia da sala de aula. Segundo Schnetz-
ler (1996 apud URZETTA, 2010), o Curso de Formac¢do Continuada deve propi-
ciar aos professores um aprimoramento profissional continuo, reflexdes criticas
sobre a acao docente e o0 acesso as contribui¢cdes da pesquisa em educagdo e seu
uso para a transformacgdo da pratica pedagogica.

Nesse sentido, propiciar uma formac¢ao continuada de qualidade implica em
viabilizar que os professores assumam uma “postura reflexiva, a capacidade de
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analisar a prépria pratica e, a partir dessa andlise, efetuar ajustes e melhorias no
trabalho a ser feito em sala de aula” (URZETTA, 2010, p. 159). Em concordancia
com essa ideia, Novoa (2007) sinaliza que essa formacgdo deve ser “mais centrada
nas praticas e na analise das praticas” (p. 14).

Além disso, Urzetta (2010) destaca que cursos de formacdo continuada que
promovam a participac¢ao ativa dos professores, mediante um “processo dialégico
e colaborativo” (p. 162) podem viabilizar que esses professores também desenvol-
vam, em sala de aula, o dialogo, o que pode favorecer a aprendizagem dos alunos.

Nesse contexto, oferecemos aos professores de Fisica e de Quimica, da Direto-
ria de Ensino - Regido de Guaratingueta, um curso de formacao continuada, com
o objetivo de levarmos esses professores a reflexdo critica sobre a sua propria
pratica pedagdgica e ao reconhecimento da sua competéncia docente, mediante
uma abordagem que viabilizasse o desenvolvimento da sua autonomia, valori-
zando a vivéncia do seu trabalho diario.

O CURSO DE ATUALIZACAO

Nos anos de 2011 e 2012, oferecemos aos professores de Fisica e de Quimica
da Rede Estadual de Ensino da Regido de Guaratinguetd, um curso de atualiza-
¢do, a fim de subsidiarmos a formagao continuada desses professores. Para tanto,
as estratégias de intervencao ocorreram por meio da utilizacao de duas aborda-
gens metodolégicas, a saber: uso de textos alternativos e de experimentos de fa-
cil elaboracao. Os contetidos relativos a essas disciplinas foram divididos em
duas partes, trabalhadas nos anos de 2011 e 2012. Em ambas, selecionamos di-
ferentes topicos relativos aos contelidos associados aos temas estruturadores,
descritos nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL,
2002). Em cada ano, o curso foi realizado ao longo de seis encontros, aos saba-
dos, totalizando 30h.

Inicialmente, discutimos com esses professores os aspectos tedrico metodolé-
gicos associados a interacdo social em sala de aula, destacando a teoria sociocultu-
ral de Vigotski, bem como os conceitos de interdisciplinaridade e contextualiza¢do
presentes nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2000). Posteriormen-
te, buscamos aplicar esses conceitos por meio do uso de atividades experimen-
tais e de textos alternativos. A abordagem usada nessa aplicacdo visava sempre a
discussdo com os professores, no sentido de leva-los a expor os seus conheci-
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mentos relativos aos contetidos associados aos experimentos e aos textos, bem
como as possiveis estratégias de uso dessas atividades em sala de aula. O objetivo
dessa discussao era o de viabilizar a reflexao sobre a sua postura em sala de aula,
a fim de promover o aprimoramento didatico pedagégico desses professores.

O desenvolvimento desse curso se deu a partir do trabalho em equipe entre a
Universidade Estadual Paulista - Campus de Guaratingueta - e o Professor Coor-
denador de Fisica da Oficina Pedagégica (PCOP) da Diretoria de Ensino - Regiao
de Guaratingueta, mediante etapas prévias, nas quais foram realizadas ativi-
dades de levantamento da realidade educacional das escolas publicas, subordi-
nadas a Diretoria de Ensino - Regido de Guaratinguetd, associadas ao ensino de
Fisica e de Quimica e a andlise e estudo do Curriculo apresentado pela Secretaria
de Educacdo do Estado de Sdo Paulo em conjunto com os professores da Direto-
ria de Ensino - Regido de Guaratingueta. Posteriormente a essas atividades, foi
realizado o curso de formacao continuada.

A PESQUISA

Nesta pesquisa, analisamos o impacto decorrente da participacao dos profes-
sores de Fisica e de Quimica em um curso de formacdo continuada, oferecido
pela Universidade Estadual Paulista - Campus de Guaratingueta, cuja duracao foi
de dois anos (2011 e 2012). Nessa anadlise, avaliamos se houve mudanga na pra-
tica pedagdgica desses professores em sala de aula e qual o reflexo dessa mudan-
¢a na postura dos alunos.

Os dados para analise foram constituidos a partir das respostas de tais pro-
fessores ao questionario auto avaliativo realizado ao final do curso, com questdes
abertas. Tais dados foram analisados de acordo com as seguintes categorias iden-
tificadas nas declaragdes dos professores:

- reflexao sobre a propria pratica pedagogica;
- uso da interdisciplinaridade e/ou da contextualizacao;

- mudanga de postura do aluno.

ANALISE DOS DADOS

Ao avaliarmos as respostas dos professores ao questionario auto avaliativo,
identificamos as referidas categorias que norteardo a analise dos dados desta
pesquisa.
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Com relacao a primeira categoria de analise, destacamos algumas respostas
dos professores ao serem questionados sobre a influéncia do curso de formacao
continuada em sua pratica pedagoégica. Transcrevemos, a seguir, algumas dessas
respostas, a partir das quais identificamos algumas reflexdes a esse respeito:

ALE: A principio procurei aprender novas maneiras de ensinar e observei as meto-
dologias usadas no curso, como por exemplo o uso de atividades experimentais em
sala de aula.

LIG: Fago muitas praticas nas aulas, que antes eu ndo fazia por me sentir insegura.
Agora faco as experiéncias do caderno do aluno com tranquilidade e seguranca.
PED: Esses novos aprendizados me motivaram a algumas mudangas, principalmente
na area de experimentos.

ROG: A visdo da necessidade de mudangas na pratica pedagdégica foi acentuada no
sentido de dar mais atividades na sala ambiente, principalmente.

MAR: Me vejo mais critica e mais envolvida no processo ensino aprendizagem em

sala de aula.

FAB: Cada vez mais “dinamizar” as aulas. Isso é o grande desafio. Ensinar e empolgar.

Os professores manifestaram explicitamente a relevancia de sua participagdo
no curso de formagdo continuada no tocante a reflexao sobre sua prépria pratica.
Tal reflexao, bem como o uso da experimentacao como recurso pedagégico para
o desenvolvimento das aulas, foram citados como contribuicao advinda do refe-
rido curso.

Além disso, os professores mostraram que tais reflexdes, associadas as dis-
cussdes sobre os aspectos didatico-pedagogicos, propiciaram uma mudanga em
sua postura na sala de aula. Nesse sentido, transcrevemos a seguir, as declara-
coes de alguns professores.

IDM: Aprendi novas metodologias de ensino, sempre valorizando a participacao ati-
va dos alunos nas aulas: - Uso de metodologias que valorizam a participa¢do dos
alunos; — Contextualizar os contetidos; - Utilizar atividades experimentais de forma
significativa para os alunos; — Promover interacao - dialogo.

JES: Temos que diferenciar a forma de trabalhar com os alunos, envolvendo-os com
o cotidiano.

FER: Melhorei em dois pontos principais: - Professor pesquisador; - Montagem de
plano de aula. Dou destaque a abordagem humana, uma constante em todas as aulas.

23
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As manifesta¢des dos professores associadas a primeira categoria de analise,
sugerem que o desenvolvimento das atividades no curso de formacao, visando a

ede)

reflexdo em sua prépria pratica, possibilitou a mudanca de postura em sua prati-
ca pedagdgica, o que propiciou a melhoria de sua intervencao em sala de aula. A

declaracao de FER relativa ao fato de ele ter se tornado um professor pesquisa-
dor é um indicio de que o curso de formagao continuada contribuiu para a cons-
trucao de sua autonomia.

Ao serem questionados sobre a importancia dos contetidos didatico-pedago-

s01IpaID

gicos trabalhados no decorrer do curso e como esses conteudos contribuiram

para a sua mudanga de concepgdo de sala de aula, as respostas desses professo-

res reafirmaram a necessidade de que tais contetidos sejam trabalhados em cur- >

sos de formagdo continuada. Nesse sentido, com relacdo a segunda categoria de g

analise, os professores manifestaram explicitamente em suas repostas o uso da %

interdisciplinaridade e/ou da contextualizacao, conforme destacado a seguir: "%,
JES: Procuro trabalhar com a interdisciplinaridade no conteido dado em sala de aula.

Através de um projeto que nao foi encerrado, envolvendo as disciplinas: matematica, wn

Fisica, Quimica, Biologia e Ciéncias, trabalhamos a interdisciplinaridade. Com essa 5

[N

articulacdo, os alunos perceberam que uma mesma questao pode ser trabalhada em B

disciplinas diferentes e de formas diferentes. Ha resisténcia dos alunos em trabalhar

a mesma questao em diferentes disciplinas.

JOA: E preciso contextualizar os contetidos e tentar conciliar a pratica a teoria.

Dinamizar.
ALE: Procuro trabalhar de forma mais contextualizada e interdisciplinar.

IDM: Aprendi a valorizar a interdisciplinaridade. Realizamos um teatro sobre astro-
nomia com ajuda do professor de filosofia. Aprendi também a contextualizar mais os
conteddos trabalhados na area de eletricidade e também fisica moderna.

ROG: Eu fui o professor de Fisica e Quimica de todas as classes praticamente, de forma
que foi possivel incluir a escola no projeto PRODESC para as duas disciplinas, utilizan-
do o professor coordenador do curso como orientador para atingir esse objetivo.

De acordo com as declaragoes, o trabalho desenvolvido ao longo do curso de
formacao contribuiu sobremaneira para que os professores participantes pudes-
sem incorporar o uso da interdisciplinaridade e da contextualizacdo, como suge-

e e

rido pelos PCN+ (BRASIL, 2002). Além disso, incentivou-se que os professores
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buscassem utilizar recursos pedagogicos alternativos (jogos, videos, teatro etc.),
para abordarem os contetidos especificos trabalhados no curso.

As declaragdes, a seguir, associadas a questao relativa ao uso de experimentos
em sala de aula, mostram que a participacao dos professores no curso de forma-
¢do contribuiu para o esclarecimento de duvidas relativas aos contetidos especi-
ficos que seriam abordados em sala de aula.

PED: O meu aprendizado no curso me facilitou bastante nas aulas, no momento em

que eu precisei explicar os contetudos.

ROG: Forneceram a habilidade na constru¢ao dos experimentos e no incentivo para

coloca-los em pratica.

IDM: Aprendi a trabalhar de forma mais significativa alguns contetidos, como a fisica

moderna e astronomia, por exemplo.

Passemos agora a ultima categoria de analise, associada a mudanga de postu-
ra dos alunos. Segundo a declaracdo de alguns professores, houve um reflexo di-
reto de sua eventual mudancga, em decorréncia da participagdo no curso, na pos-
tura dos alunos. Como ilustracdo, destacamos as seguintes respostas:

FER: Os alunos esperavam com ansiedade as aulas de Ciéncias, uma relacdo direta
com a animacao do professor. Uma constante foi que os alunos fugiam do roteiro de

aula. Assuntos pertinentes, porém fora de foco.

IDM: Os alunos demonstraram maior interesse e motivacao por Fisica. Eles aprende-
ram a gostar de Fisica e se divertir com ela. O rendimento dos alunos melhorou mui-
to. Praticamente todos os alunos possuem rendimento satisfatério. Um fato impor-
tante que aconteceu na escola: muitos alunos participaram da Olimpiada de Fisica

das escolas publicas. Isso mostra o interesse deles.

FAB: Depende da sala. Percebi que as turmas finais (talvez devido a maturidade)

aproveitava mais. Pretendo ano que vem tentar “atingir” os alunos do primeiro ano.

LUI: Praticamente todos os alunos se empenharam em executar as atividades pro-
postas. Tivemos excelente participacdao na OBFEP (Olimpiada Brasileira de Fisica da
Escola Publica), surgiram muitos experimentos que partiram de iniciativas dos alu-
nos e, o mais importante, houve aprendizado significativo e as aulas foram show.

PAU: Os alunos apresentam envolvimento melhor, quando o professor é mais seguro

de seus conteudos.
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De acordo com a manifestacdo dos professores, houve uma melhoria no en-
volvimento dos alunos no processo de aprendizagem. A participacao em ativida-
des externas as atividades curriculares regulares também sugere esse envolvi-
mento. O interesse dos alunos, percebido e manifestado pelos professores, tendo
como elemento fundamental o curso de formac¢ao, pode ser destacado como uma
evidéncia do reflexo de sua participacdo no curso de formagao continuada.

Ao final do curso, foi solicitado aos professores que fizessem as suas conside-
racdes a respeito do curso de formagdo continuada. Destacamos, a seguir, algu-
mas declaragdes:

PED: - A continuag¢do do curso é primordial e necessaria; - proposta de novos ex-
perimentos.
ROG: Novos encontros entre os professores das escolas da DE de Guaratingueta para

troca de experiéncias.

IDM: Continuacao do curso de atualizacdo. Ele é muito importante para fortalecer
os professores. Precisamos de animo para melhorar o ensino. Capacidade todos os
professores possuem e podem fazer o ensino e aprendizado dos alunos ser muito
satisfatdrio.

JOA: Continuar nesta linha de pensamento.

FER: Os “professores alunos” deveriam contar/apresentar suas experiéncias que

resultaram em sucesso.

MAR: Acho que a cada ano vai sé melhorando. Espero poder fazer o préximo curso
com VOcCeés.

Como é possivel observar, os professores manifestaram explicitamente a ne-
cessidade da continuidade do curso de formagao, como forma de refletirem sobre
sua pratica, como espac¢o para a troca de experiéncias, ou mesmo para a comple-
mentacao de sua formacao inicial. Desse modo, a partir da reflexao sobre sua pra-
tica, do uso de diversos recursos pedagogicos, bem como da discussao acerca dos
contetdos especificos a serem trabalhados em sala de aula, tal espaco pode ser
compreendido como uma oportunidade para o desenvolvimento de sua autonomia.

CONSIDERACOES FINAIS

De forma geral, os professores participantes demonstraram envolvimento
com as atividades desenvolvidas nesse curso, aprofundando seus conhecimen-
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tos relacionados aos contetidos especificos, bem como aos aspectos didatico-
-pedagégicos.

As manifesta¢des desses professores, ao buscarem a articulagao entre con-
teudos de diferentes disciplinas, langando mao de estratégias pedagdgicas alter-
nativas, bem como a reflexdo sobre sua pratica, sugerem a ocorréncia de uma
mudanca de postura em sua pratica pedagdgica, o que pode propiciar o desenvol-
vimento de sua autonomia.

Em outras respostas, ndo apresentadas neste artigo, as manifesta¢des dos
professores também fizeram referéncia a outros aspectos nao discutidos na pre-
sente pesquisa, tais como a necessidade da valorizacao do professor do ponto de
vista social, da melhoria da formacao inicial desses professores, entre outros.

Por fim, a importancia do curso de formacao continuada, na perspectiva indi-
cada por Schnetzler (1996 apud URZETTA, 2010), foi evidenciada nas manifesta-
¢coes destacadas ao longo deste trabalho.
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ENCONTROS DE FORMACAO CONTINUADA EM CIENCIAS
E BIOLOGIA A PARTIR DAS NECESSIDADES FORMATIVAS
APONTADAS PELOS PROFESSORES'

Thais Gimenez da Silva Augusto
Agatha Ribeiro
Faculdade de Ciéncias Agrarias e Veterindrias/Unesp/Jaboticabal

Resumo: O objetivo do presente trabalho é descrever e analisar o desenvolvimento de uma
proposta de formagdo continuada para professores de Ciéncias e Biologia vinculados a Dire-
toria de Ensino de Jaboticabal. Essa formagdo buscou promover a integragdo entre os docen-
tes da rede publica estadual e os alunos do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
Unesp, estimulando a reflexdo conjunta sobre a Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo.
Outro objetivo dos encontros era diagnosticar e atender as necessidades formativas dos pro-
fessores participantes. Assim, as tematicas elencadas pelos professores como as mais com-
plexas para se ensinar foram: Astronomia (para os docentes de ensino fundamental) e Evo-
lucdo (para os docentes de ensino médio). O encontro inicial reuniu cerca de cinquenta
docentes de Ciéncias e Biologia e o tema tratado a organiza¢do das habilidades e competén-
cias na Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo. Nos encontros seguintes, os professores
de ensino fundamental e de ensino médio foram convocados separadamente, ocorrendo dois
encontros com cada grupo. Nesses encontros, foram desenvolvidas as tematicas de Evolugao
e Astronomia e os professores participantes demonstraram bastante interesse pelas ativida-

des formativas.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias e Biologia, formagdo continuada de professores, Propos-

ta Curricular do Estado de Sao Paulo, Astronomia, Evolugao.

1 Esse trabalho foi apresentado no II Congresso Nacional de Formacao de Professores & XII
Congresso Estadual Paulista sobre Formacao de Educadores e publicado nos Anais do evento.
AUGUSTO, T. G. S. A.; SANTANA, A. R. Encontros de formagao continuada a partir das necessi-
dades formativas apontadas por professores de Ciéncias e Biologia. In: Il CONGRESSO NACIO-
NAL DE FORMACAO DE PROFESSORES & XII CONGRESSO ESTADUAL PAULISTA SOBRE FOR-
MA(;AO DE EDUCADORES, 2014, Aguas de Lindéia. Anais... Sdo Paulo, Universidade Estadual
Paulista, 2014. p. 3785-3797.
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INTRODUCAO

Ensinar Ciéncias e Biologia dentro dos limites e possibilidades da Proposta
Curricular do Estado de Sao Paulo, implementada a partir de 2008, é um desafio
para os professores dessas disciplinas e para os licenciandos durante o estagio
de regéncia.

Nossa experiéncia com os estagios supervisionados nas escolas publicas esta-
duais mostra que os professores, muitas vezes, enfrentam dificuldades para tra-
balhar com os conteddos e estratégias de ensino presentes no material didatico
vinculado a Proposta Curricular, por estas divergirem de suas praticas usuais e
do que aprenderam durante sua formacao. Além das limitacdes do proprio mate-
rial didatico disponivel na escola.

Os licenciandos do curso de Ciéncias Bioldgicas, durante o estagio de regén-
cia, se empenham em criar atividades de ensino que vao além do material didati-
co proposto, mas ainda assim, que contemplem a Proposta Curricular Estadual.
Esta pratica de preparacdo da regéncia demanda meses de estudo e pesquisa
sobre os contetidos e melhores métodos de ensino que geralmente tem a super-
visdo apenas do docente universitario. [dealmente, o acompanhamento e auxilio
do professor da educagao basica na elaborag¢ao do projeto de estagio de regéncia
do licenciando, seria um meio de formagao para ambos, mas as condi¢des de tra-
balho do primeiro impedem essa proximidade.

Diante do exposto, consideramos que a iniciativa das Assistentes Pedagégicas
da Diretoria de Ensino de Jaboticabal de convocar os professores de Ciéncias e
Biologia para momentos de formag¢do continuada, seria uma oportunidade de
promover a reflexao coletiva sobre os limites e possibilidades do material didati-
co vinculado a Proposta Curricular Estadual num espago que retina docentes da
escola basica, docentes da universidade que trabalham com o Estagio Supervisio-
nado e alunos da licenciatura em estagio de regéncia. Ou seja, um espacgo de for-
macao coletiva para todos os envolvidos.

O objetivo do presente estudo é descrever e analisar o desenvolvimento desta
proposta de formagdo continuada para professores de Ciéncias e Biologia vincu-
lados a Diretoria de Ensino de Jaboticabal, que buscou promover a integracao
entre os docentes da rede publica estadual e os alunos do curso de Licenciatura
em Ciéncias Biologicas da Unesp, estimulando a reflexdo conjunta sobre a Pro-
posta Curricular do Estado de Sao Paulo.
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MARCO TEORICO

Novoa (1995a) defende uma formagao de professores de nivel universitario,
que integre formacdo inicial e continuada, universidade e escola. Esteve (1995),
por sua vez, recomenda a reformulacao na formacgao inicial tendo em vista as mu-
dancas no papel do professor. Em relagdo a formacgao continuada, o autor afirma:

[...] convém articular estruturas de apoio aos professores, de modo a ajuda-los: a
evitar flutuacoes e contradi¢des no estilo de ensinar; a encontrar respostas que nao
passem pela inibicao e pela rotina; a reagir as situacoes de ansiedade. Os professores
em exercicio devem assimilar as profundas transformag¢des que se produziram no
ensino, na sala de aula e no contexto social que a rodeia, adaptando consequente-

mente os seus estilos de ensino e o papel que vao desempenhar. (p. 117)

Segundo o mesmo autor,; € necessario que o professor supere a inseguranca
para que se sinta confortavel para fazer inovagdes em sua forma de ensinar. O
trabalho coletivo e a troca de experiéncias com colegas e especialistas é um cami-
nho para fortalecer a identidade do professor e aplacar o mal-estar docente.

A inovacdo educativa esta sempre ligada a existéncia de equipes de trabalho que
abordam os problemas em comum, refletindo sobre os sucessos e as dificuldades,
adaptando e melhorando as praticas de intervencdo (objetivos, métodos e contet-
dos). O contato com os colegas é fundamental para a transformacao da atitude e do
comportamento profissional, nomeadamente com os grupos portadores de uma
perspectiva inovadora, cuja experiéncia permite visualizar acdes e realidades con-
cretas. (ESTEVE, 1995, p. 119-120)

Cavaco (1995), ao analisar o desenvolvimento profissional dos professores ao
longo dos anos, concorda que os espagos coletivos e os projetos conjuntos sao de
fundamental importancia, principalmente para a socializacdo e formacao dos
professores principiantes. A autora ressalta:

[..] a importancia da existéncia de espacgos de reflexdo partilhada, que permitam o
permanente questionamento das dificuldades e problemas da fun¢ao docente e dos
seus aspectos mais inovadores, como condicdo para o desenvolvimento profissional
e pessoal do professor. [...] Aprende-se através da pratica profissional, na interacdo
com os outros (diversos outros: alunos, colegas, especialistas etc), enfrentando e re-
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solvendo problemas, apreciando criticamente o que se faz e como se faz, reajustando
as formas de ver e de agir. (p. 166-167)

ede)

Também para Novoa (1995b) a formacgao de professores passa pelos espacos

coletivos, acrescentando a importancia da autonomia do professor para pensar e
refletir sobre a prépria pratica. E necessario superar a separacgio entre os espe-
cialistas que pensam o curriculo e os professores que o executam, ou seja, que
agem como meros técnicos. E a escola deve ser também um espaco de formacgao

s01IpaID

mantendo uma relagdo estreita com as universidades.

Em consonancia com estas ideias, Schon (1995, 2000) faz uma andlise sobre
diferentes profissdes e apresenta o conceito de profissional reflexivo.? Para o au-

>

tor, o profissional reflexivo é o que se destaca pela capacidade de resolver proble- ?D
\ = ~ = . 0 - w

mas que fogem a aplicacao de regras e normas para as quais este profissional foi 3
treinado. O conceito do profissional reflexivo se opde a racionalidade técnica, u§l
uma heranga do positivismo. .
Segundo o modelo da racionalidade técnica, a atividade do profissional é sobre- L,

tudo instrumental, dirigida para a solugao de problemas mediante a aplicagdo rigo- 5
rosa de teorias e técnicas cientificas. Para serem eficazes, os profissionais da area £

o

das ciéncias sociais devem enfrentar os problemas concretos que encontram na pra-

tica, aplicando principios gerais e conhecimentos cientificos derivados da investiga-
cdo. (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 96)

Contudo, nem todas as questdes da pratica profissional sdo passiveis de se-
rem solucionadas apenas aplicando regras e conceitos aprendidos. O professor
em sua pratica pedagogica lida diariamente com problemas que escapam as teo-
rias cientificas e pedagdgicas com as quais teve contato durante a sua formacao
inicial ou continuada. O talento para lidar com o imprevisivel e a partir dele pro-
duzir novos conhecimentos praticos passa por 3 etapas, segundo Schén (2000):
“conhecimento-na-agao”, “reflexdo-na-acdo” e “reflexdo sobre a acdo e sobre a
reflexdo-na-acao”.

2 Segundo Perrenoud (2003) e o proprio Schon (1995), esse conceito nao é novo. Remonta a
Dewey e apds ele esteve presente nos escritos de diversos autores em educacao e em diferen-

o
)

tes modelos de formagdo, com outras nomenclaturas.
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Segundo o autor (p. 31), o “conhecimento-na-agdo” é o saber fazer, ou seja, um
acdo inteligente que pode ser observada. “O ato de conhecer esta na agdo. Nés o
revelamos pela nossa execucao capacitada e espontanea da performance, e é uma
caracteristica nossa sermos incapazes de torna-la verbalmente explicita”. A “refle-
xa0-na-acao” € o ato de refletir durante a acdo, é a reflexdo imediata que os seres
humanos fazem sobre o ato que estao praticando naquele momento. E, por fim,
refletir sobre a agdo pratica e sobre a reflexdo realizada durante a acao requer dis-
tanciamento da situacgdo vivida, umareflexdo a posteriori mais calma e aprofundada.

Os reflexos destes conceitos na formacgao de professores advogam em favor da
articulacdo entre a teoria e a pratica, tendo esta ultima um papel de destaque na
medida em que permite que a primeira faga sentido. Ao contrario do que preco-
nizava a racionalidade técnica, em que a pratica deveria sempre ser precedida
pela teoria, conforme se julgava necessario o conhecimento técnico para capaci-
tar o profissional para a pratica, “no modelo de formacgao de professores como
artistas reflexivos, a pratica adquire o papel central de todo o curriculo, assumin-
do-se como o lugar de aprendizagem e de constru¢do do pensamento pratico do
professor” (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 110).

Para esse autor, a pratica pedagégica do professor deve ser o ponto de partida
nos cursos de formacao que desencadeara a reflexao sobre “o conjunto das ques-
toes educativas, desde as rotinas as técnicas, passando pelas teorias e pelos valo-
res” (p. 112).

Perrenoud (2002a) adverte que durante décadas a pratica do professor nao
foi considerada nos cursos de formagao continuada:

[...] o formador dizia-lhes o que era preciso fazer sem perguntar o que eles faziam. [...]
Expunha novos modelos, esperando que os profissionais os adotassem e implantas-
sem em suas classes sem levar em consideracdo a distancia entre as praticas vigen-
tes e as inovacoes propostas. A problematica da mudanca ndo estava no centro da
formacao continua. Ela baseava-se no postulado racionalista, o qual define que todo
novo saber é fonte de novas praticas apenas pelo fato de ter sido aceito e assimilado.
[...] Uma parte dos formadores descobriu que sua Unica oportunidade de transfor-
mar as praticas dos professores consiste em criar vinculos entre o que eles fazem e o
que lhes é proposto. (p. 21-23)

Schon (1995), em sentido similar, afirma que é necessario que o saber pra-
tico do professor seja valorizado pelas instancias administrativas e formadoras,
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assim como é crucial que o professor considere o saber cotidiano de seus alunos.
Ouvir seus alunos faz com que o professor aprenda sobre a maneira com que o0s
estudantes constroem seus conhecimentos. “Através da reflexdo-na-agao, um
professor podera entender a compreensao figurativa que um aluno traz para a
escola, compreensao que esta muitas vezes subjacente as suas confusdes e mal
entendidos em relacdo ao saber escolar” (p. 85).

Segundo Perrenoud (2002b), a formac¢do de um profissional reflexivo deve
possibilitar que ele continue se desenvolvendo por conta prépria a partir dos
conhecimentos e competéncias que obteve durante o processo de formacao,
aprendendo a partir de suas novas experiéncias e reflexdes delas advindas. Ele
afirma que a formacao inicial deve nao apenas partir da pratica, mas trabalhar a
partir dos problemas da realidade escolar e propor praticas que condigam com
esta realidade. “Precisamente porque, na area de educacao, nao se mede o desvio
astronémico entre o que é prescrito e o que é viavel nas condigdes efetivas do
trabalho docente” (PERRENOUD, 2002b, p. 17). Ademais, o autor chama a aten-
¢do para o fato de que uma relagdo mais proxima entre teoria e pratica passa por
uma integracao solida entre a Universidade e as escolas de educacdo basica que
receberdo os estagiarios e os professores iniciantes.

As ideias destes autores embasam o modelo de formacao coletiva que busca-
mos no desenvolvimento do processo que sera descrito e analisado neste artigo.

DESENVOLVIMENTO

O presente projeto visou a atender uma demanda da Diretoria Regional de
Ensino de Jaboticabal (D.R.E), que nos solicitou, através das Assistentes Pedago-
gicas (A.P.) de Ciéncias e Biologia, a realizacdo de encontros de formacao conti-
nuada para os docentes destas areas, tendo em vista que a Secretaria Estadual de
Educacao voltou a autorizar convocagoes de docentes pela D.R.E..

Os docentes de Ciéncias e Biologia das escolas estaduais da regido de Jaboti-
cabal podiam ser convocados quatro vezes durante o ano letivo. Portanto, foram
realizados dois encontros de Ciéncias e dois de Biologia em cada semestre.

Os encontros foram preparados pela coordenadora do projeto, com o auxilio
de uma bolsista, em parceria com as Assistentes Pedagdgicas.

Enfatizou-se o protagonismo dos professores da rede publica estadual, parti-
cipantes. Os encontros foram preparados para atender as necessidades formati-
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vas destacadas por eles durante os debates e ser um espaco de troca de experién-
cias e reflexdes sobre o cotidiano escolar.

Os encontros foram filmados com a camera filmadora digital, adquirida com
verba do Programa Nucleo de Ensino para aquisicdao de material permanente. Os
dados coletados foram analisados a fim de se avaliar os resultados deste proces-
so de formacao.

Descricao dos encontros — Formacao continuada para professores de Ciéncias e
Biologia da Diretoria de Ensino de Jaboticabal

1° Encontro (professores de Ciéncias e Biologia)

Esse primeiro encontro reuniu aproximadamente cinquenta professores de
Ciéncias e Biologia da rede publica estadual, convocados pelo Diretoria de Ensino
de Jaboticabal. Além de alguns docentes da rede municipal.

1. Questionario sobre as necessidades formativas e discussao coletiva

No primeiro momento do encontro foi entregue aos professores partici-
pantes um questiondrio diagnostico. O questionario continha cinco perguntas,
que estao descritas a seguir, e para cada uma delas foi encontrado os seguintes
padrdes de resposta:

a) Quais conteudos vocé encontra maiores dificuldades para trabalhar den-
tro de sua disciplina?
Nessa questdo os contetdos que foram apresentados pela maioria dos
professores foram: Astronomia e Evolucdo, no entanto também foram
apontados conteddos como: quimica, fisica, botanica, genética, sistemas
do corpo humano, entre outros. Apenas dois professores, dos quarenta e
dois participantes, responderam que nao tinham dificuldade com nenhum
conteudo.

b) A que vocé atribui essas dificuldades para o desenvolvimento destes
contetdos?
Os professores, em sua maioria, justificaram que as dificuldades encontra-
das advinham da sua formag¢do. Como podemos verificar na fala de um dos
docentes participantes:

Esse assunto era trabalhado em Geografia e ndo em Ciéncias. Ndo tive forma-
¢do para trabalhar (se referindo aos conteddos relacionados a Astronomia).
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d)

Essa é uma dificuldade que muitos professores se deparam para ensinar o
contetido de Astronomia. E um assunto que, geralmente, ndo faz parte da
grade curricular da graduagdo do professor de Ciéncias e este acaba de-
senvolvendo o assunto baseando-se nos conteidos estudados no préprio
ensino fundamental, ou ainda, utilizando o senso comum, o que leva o en-
sino de diversos conceitos equivocados.

Outro ponto importante que os professores trouxeram, foi a critica ao ma-
terial didatico, pois muitos se apoiam neste para preparar e ministrar suas
aulas, e o material didatico oferecido pelo governo apresenta diversas pra-
ticas inviaveis devido a falta de recursos materiais nas escolas. Também
foram apresentados pontos como: falta de interesse do aluno, falta de
dominio do conteudo, falta de dedicagdo do aluno, entre outras.

Quais as competéncias e habilidades que vocé costuma desenvolver com
mais frequéncia nas suas aulas?

Nesta questdo, a maioria dos professores afirmou desenvolver o letramen-
to e 0 ensino por descoberta (experimentos). Os professores disseram que,
em suas aulas, sempre procuram trabalhar com a leitura e interpretacao de
texto e também com metodologias que possam despertar o interesse do
aluno.

Como vocé avalia se os alunos estdo adquirindo estas competéncias e ha-
bilidades? Encontra dificuldades para avalia-las?

Para avaliar os alunos, a grande maioria disse que utiliza do acompanha-
mento diario, por meio da observacao, como pode ser possivel visualizar
na fala de um professor participante: Pela observagdo didria, didlogo e per-
formance do aluno durante as aulas.

Também pudemos notar um grande niimero de professores que respon-
deu que realizava a avaliacdo por meio de producdo de documentos.

O que vocé gostaria de aprender nestes encontros de formagao continua-
da? Como gostaria que fosse a dinamica dos encontros?

A grande maioria respondeu que gostaria de aprender metodologias alter-
nativas e experimentos e algumas praticas didaticas que haviam funcionado
com outros professores.

A andlise desses questionarios embasou a preparagao dos encontros seguin-

tes com o objetivo de atender as necessidades formativas apontadas pelos pro-
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fessores, tanto metodologicamente, quanto em termos de contetidos que seriam
desenvolvidos.

Apo6s responderem aos questionarios, ocorreu um debate entre os professo-
res e a equipe de formacao, sobre as dificuldades encontradas no cotidiano esco-
lar e como os encontros de formagao poderiam contribuir para a pratica pedagé-
gica dos docentes.

2. Palestra com o docente da Unesp - Jaboticabal, Prof. Dr. Roberto Lou-
zada sobre o “Ensino por competéncias”

No periodo da tarde, ocorreu uma palestra com um docente da Unesp, doutor
em Educacao escolar. A palestra visava discutir sobre o desenvolvimento de com-
peténcias e habilidades dos alunos para que se obtenha um ensino significativo.

Alguns professores questionaram bastante este tipo de ensino argumentando
que, com a carga horaria que eles tém, contetido programatico a seguir e a grande
quantidade alunos por sala, se tornar inviavel trabalhar as competéncias e habi-
lidades de cada individuo. A palestra gerou um debate intenso, ja que a Proposta
Curricular do Estado de Sao Paulo esta organizada em torno do ensino de habili-
dades e competéncias.

Foi entregue aos professores trés textos para leitura: “Disciplinas e compe-
téncias na escola: os meios e os fins”, “Situagdo-Problema: Forma e Recurso de
Avaliacao, Desenvolvimento de competéncias e Aprendizagem Escolar” e “Sobre
a ideia de competéncia”.

3. Atividade em grupo: Criacao de metodologias alternativas e inovado-
ras para os conteudos

Os professores foram divididos em duas salas de acordo com disciplina lecio-
nada na escola, Ciéncias ou Biologia. Foram organizados em grupos e cada grupo
recebeu o Quadro de contetidos e habilidades da Proposta Curricular do Estado
de Sdo Paulo, referente a sua disciplina. Eles deviam escolher uma habilidade e
uma competéncia e elaborar atividades para desenvolver um determinado con-
teddo em suas escolas de uma maneira inovadora, fugindo da aula expositiva tra-
dicional. Foram disponibilizados livros e materiais para auxiliar os professores.

Apoés esse momento de estudo, os grupos apresentaram os planos de ensino
desenvolvidos para os colegas. Foram elaboradas diversas metodologias bastante
interessantes, mostrando que os professores tém ideias criativas de como traba-
lhar determinado conteuddo de forma que envolva o aluno. No entanto, muitos pro-
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fessores ndo colocam em pratica essas metodologias, segundo eles, devido a falta
de tempo, quantidade de conteddo a ser lecionado e falta de interesse dos alunos.

2° Encontro (professores de Ciéncias — Ensino Fundamental)

Para este encontro foram convocados apenas os docentes de Ciéncias. O en-
contro teve como tematica Vida e Ambiente. Iniciou-se com uma Introdugao, feita
pela coordenadora do projeto, mostrando quais os conteudos conceituais, habili-
dades e competéncias sdo propostos ao longo das séries para a tematica Vida e
Ambiente no Curriculo Estadual, ou seja, como essa tematica esta organizada. Em
seguida foi feito um debate entre os professores, sobre o ensino dessa tematica.

1. Palestra com o Doutorando em Educac¢ao para a Ciéncia - Unesp /
Bauru, Caio Samuel Franciscati da Silva

A palestra abordou discussoes sobre a vida em outros planetas, evolucao dos
macacos, entre outras curiosidades. Houve bastante participacdao dos professo-
res, principalmente, quando o palestrante abordou o conceito de vida e apresen-
tou diversas op¢oes de atividades para introduzir o assunto Evolugdo dentro da
sala de aula, como por exemplo, pesquisas, debates, historias em quadrinhos, en-
tre outras.

2. Atividade: Linha do Tempo

O palestrante realizou com os professores uma atividade que eles podem de-
senvolver em suas salas de aula: a construc¢ao de uma linha do tempo. Em um
papel pardo, dividido em Eras Geoldgicas os professores participantes tinham
que colocar as figuras dos seres vivos que o palestrante distribuiu entre eles, na
Era Geoldgica que eles achavam que aquele ser vivo tinha surgido. A participacao
foi total, os professores gostaram muito desta atividade. Chamavam o palestrante
para sanar davidas e houve bastante discussdo sobre a atividade, sendo assim,
uma proposta bastante produtiva.

Ap6és realizar essa atividade, os professores discutiram sobre as atividades
propostas no material didatico oferecido pela escola, vinculado a Proposta Curri-
cular. Eles afirmaram que algumas das atividades dos Cadernos da Proposta Cur-
ricular exigiam um nivel de abstracao que o aluno nao possui

3. Atividade: Escavando Fdsseis

Nessa atividade, o palestrante dividiu os participantes em grupos, entregou
um envelope para cada grupo com fragmentos de “ossos” e primeiramente eles
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deveriam tirar 4 fragmentos de ossos do envelope e pensar que animal que pode-
ria ser e em seguida retirar mais 3 fragmentos e confirmar a hip6tese ou suge-
rirem outra. Apoés isso, dois grupos deveriam se juntar e discutir as ideias e em
seguida os grupos receberam uma guia de esqueletos de diversos animais para
comparar com o animal existente no envelope.

Os professores gostaram muito dessa atividade, disseram que iriam realizar
em suas aulas e a participacao foi total.

4. Réplicas de Fosseis

A professora Dr. Adriana Coletto Morales, docente da disciplina de Evolugao e
Paleontologia da Unesp / Jaboticabal, cedeu réplicas de fosseis que ela utiliza em
suas aulas para serem mostradas no encontro. As réplicas geraram interesse nos
professores participantes. Ap6s a exposicao, foi proposto que os professores mon-
tassem fésseis de massinha. Obtivemos uma boa participacao, pois os professores
disseram que essa atividade era possivel de ser realizada em suas salas de aula.

5. Jogo Super Trunfo

Ainda dentro da tematica Vida e Ambiente, os alunos da licenciatura em Cién-
cias Bioldgicas Milena G Chiquitelli e Felipe Teixeira apresentaram aos professo-
res uma sequéncia didatica eles desenvolveram para a disciplina de Estagio Su-
pervisionado, dando especial destaque para o jogo de cartas Super Trunfo sobre
a biodiversidade brasileira, desenvolvido e confeccionado pelos proprios licen-
ciandos. As cartas do jogo apresentavam caracteristicas de varios seres vivos
como: forga, tempo de vida, velocidade entre outras e durante o jogo os partici-
pantes comparavam as caracteristicas dos animais da carta escolhida. Essa ativi-
dade mostrou para os professores que é possivel gerar aprendizagem de uma
forma ludica confeccionando o jogo com os alunos e estimulando-os a jogar.

Foi apresentado ainda, aos professores, o CD-rom denominado “Desequili-
brios Ambientais - causas e consequéncias” que analisa os problemas ambien-
tais e a situacdo atual dos biomas brasileiros e sua biodiversidade. Esse material
foi produzido pela Unesp-Jaboticabal e distribuido nas escolas para ser usado
nas aulas.

3° Encontro (professores de Biologia — Ensino Médio)

Para este encontro, foram convocados professores de Biologia e a tematica
desenvolvida, de acordo com a solicitagdo dos professores foi Evolucdo. Para este

39

ede)

oede

1uasaidy

s01IpaID

S

o
)

ouewn

7




40

| NE/2012: FORMACAO DE PROFESSORES E TRABALHO DOCENTE

dia foi convidada a docente da Unesp/Jaboticabal, Profa. Dra. Adriana Coletto
Morales, que ministra a disciplina de evolucao.

1. Exposicao de conteudo

A primeira parte do encontro foi uma exposicdo de contetudos sobre Evolucao,
pois muitos professores disseram o questionario diagndstico que este conteudo
nao foi abordado durante sua formacao inicial. A professora convidada preparou
uma palestra sobre o tema desde as ideias primordiais sobre a evolugdo até o
conceito de arvores filogenéticas. A palestra teve ampla participacdo, os profes-
sores faziam diversos questionamentos e sanavam duvidas. Pode-se perceber
que muitos professores participantes tinham uma visao equivocada sobre a Evo-
lucdo, sendo assim o encontro foi extremamente produtivo.

2. Atividades de resoluc¢ao de exercicios

A professora Adriana levou diversos exercicios de arvore filogenética para re-
solver em conjunto com os professores. Também foram resolvidos exercicios
presentes no Caderno do aluno, da Proposta Curricular Estadual. Os professores
se envolveram muito com essa atividade, muitos diziam que “pulavam” essa par-
te do material didatico por falta de conhecimento para resolvé-los com os alunos.

3. Atividades praticas

Foram desenvolvidas as atividades da Linha do Tempo e Escavando fdsseis, que
ja tinham sido desenvolvidas com os professores de Ciéncias no encontro anterior.

4° Encontro (professores de Ciéncias — Ensino Fundamental)

Para esse encontro foram convocados professores de Ciéncias e contamos
com a presenca do Professor Dr. Rodolfo Langhi, do Departamento de Fisica da
Faculdade de Ciéncias da Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho
(Unesp/Bauru) para falar sobre a tematica de Astronomia.

1. Palestra

O palestrante, no primeiro momento do encontro, ministrou uma aula de con-
teudos sobre a Astronomia. Abordou os conceitos que apresentam maiores erros
quando vao ser lecionados pelos professores do ensino fundamental.

Alguns participantes afirmaram que a Astronomia exige muito abstragao, se
tornando assim um conteddo extremamente dificil. O palestrante mostrou que a
Astronomia é uma Ciéncia completamente acessivel e que, hoje, temos diversos
meios para ensinar e aprender.
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A palestra teve ampla participacdo dos professores. Eles se mostraram muito
interessados e muitos diziam que o maior problema de ensinar esse contetudo é
que ndo aprenderam na formacao inicial e portanto ensinam com base no que
aprenderam ha muito tempo ou no que aprendem sozinhos.

O palestrante ensinou desde os conceitos mais basicos, como por exemplo: “O
que é o Sol?” até os mais complexos como formag¢do do universo, movimentacao
dos planetas, os grandes fundadores da Astronomia entre outros.

Uma das professoras participantes comentou: Agora que estou quase me apo-
sentando é que estou aprendendo Astronomia, mostrando assim o quao produtiva
foi a palestra e a necessidade da formagao continuada para esses profissionais.

2. Atividades Praticas de Astronomia

O professor Langhi desenvolveu diversas atividades praticas que sdo possi-
veis de se realizar nas escolas de ensino fundamental, como: utilizacdo de soft-
ware, construcao de um planeta terra com uma garrada PET para observar o mo-
vimento aparente do Sol, atividade de observacgado e identificacdo das constelacoes
entre outras. Os professores se envolveram integralmente, elogiaram o trabalho
do palestrante e disseram que agora sim estavam prontos para entrar no am-
biente escolar e lecionar o tema Astronomia.

5° Encontro (com professores de Biologia— Ensino Médio)

A pedido dos professores participantes da formacao, nesse encontro, demos
continuidade ao desenvolvimento do tema Evolucao e contamos novamente com
a presenca da Profa. Dra. Adriana Coletto Morales, pois as atividades desenvolvi-
das por ela no encontro anterior agradaram muito os professores e eles solicita-
ram que ela dessa continuidade as atividades.

1. Palestra

A palestrante convidada deu continuidade a palestra ministrado no encontro
anterior com professores de Biologia e aprofundou os conceitos ja trabalhados e
inseriu conceitos mais complexos sobre filogenia, especia¢do, adaptagdo e sele-
¢do natural.

2. Atividades praticas

A palestrante convidada desenvolveu dois exercicios sobre fatores evolutivos
e uma aula pratica que aborda uma simulag¢do da selecdo natural.
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3. Plano de aula sobre Evolucao

O aluno de graduagao em licenciatura em Ciéncias Biologicas da Unesp, Rullian
César Ribeiro, apresentou aos professores participantes do encontro de formacgao,
o plano de aula o plano de ensino que desenvolveu para a disciplina de Estagio
Supervisionado. A sequéncia didatica consistia de atividades que se iniciavam
com o diganostico de conhecimentos prévios sobre o tema, a analise de historias
em quadrinhos, videos, debate sobre a origem da vida, leitura de imagens, leitura
de textos, atividades sobre a evolugao dos seres do desenho animado “Pokémon”,
entre outros, mostrando assim, um plano de aula amplamente diversificado de
metodologias.

Os professores gostaram muito da atividade, mas se queixaram do fato de que
ndo tinham tempo para preparar tais atividades e pediram o material que o Rul-
lian apresentou para poder utilizar em sala de aula.

CONSIDERACOES FINAIS

Consideramos que os encontros de formagdo continuada para professores de
Ciéncias e Biologia, desenvolvidos em parceria com a Diretoria de Ensino de Ja-
boticabal, foram bastante proveitosos para os envolvidos e atingiram o objetivo
de problematizar a pratica dos professores, estimular a reflexdo, atender as ne-
cessidades formativas dos professores referente a lacunas na aprendizagem de
conteudos e possibilitar autonomia em relacdo a Proposta Curricular do Estado
de Sao Paulo, a medida que o professor possa criar atividades que desenvolva as
habilidades e competéncias listadas pelo documento, elaborando ou adaptando
as atividades que julgar mais adequadas, sem depender exclusivamente dos ma-
teriais curriculares distribuidos pela rede.

O dominio do conteudo pelos professores é condi¢do importante para que
eles se sintam seguros para inovar, criar suas proprias estratégias de ensino e
desenvolver as atividades com mais motivagao.

Nao foi possivel desenvolver os sete encontros previstos durante o ano letivo,
devido a demora na aprovacgdo do projeto e a problemas em relacdo a convocacgao
pela Diretoria de Ensino, ja que em alguns periodos especificos, como a prepara-
¢do para o Saresp, ndo era permitido pela Secretaria Estadual de Educacao, con-
vocar os professores para formacgoes.
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Embora os licenciandos em Ciéncias Biolégicas tenham sido convidados para
participar dos encontros, a presenga foi menor que a almejada, pois o curso é
noturno e os encontros de formacao ocorriam durante o dia, periodo no qual os
licenciandos se dedicam a outras atividades.

Ainda assim, foi possivel criar um espaco coletivo para professores da mesma
area disciplinar de atuacdo se expressarem, trocar experiéncias com os pares e
alguns licenciandos, dividir problemas e buscar solu¢des comuns, o que os auto-
res citados apontam como um importante apoio na dificil tarefa de ensinar.

Esperamos que esses encontros continuem a existir nos préximos anos.
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Resumo: O ensino de fisica, tradicionalmente praticado na maioria de nossas escolas, tem
sido fundamentado na concepg¢do de que o professor, detentor do conhecimento, assume a
posicao ativa no processo de ensino e de aprendizagem, enquanto ao aluno relega-se um
papel passivo, de mero expectador. A metodologia da Aprendizagem Baseada em Projetos
(Project Based Project - PBL) oferece aos professores um referencial a partir do qual ativida-
des significativas de ensino possam ser desenvolvidas, pois orienta para uma pratica que
estimula os alunos a se debrugarem sobre problemas reais, desafiando-os a expor, questio-
nar e reformular concepg¢des espontaneas, na busca por solucdes. Nesse trabalho, apresen-
tamos os resultados de um curso de formag¢do continuada realizado com professores de Fisi-
ca, cujo objetivo era capacita-los para a utilizacdo da metodologia PBL em escolas da rede
publica estadual, jurisdicionadas a Diretoria de Ensino do municipio de Guaratinguetd, inte-
rior de Sdo Paulo. O curso se desenvolveu no ambito do Programa “Nucleo de Ensino” da
Pré-reitoria de Graduacdo da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita filho” -

Unesp e de um convénio estabelecido entre a Unesp e a FINEP.

Palavras-chave: Aprendizagem baseada em projetos; projetos interdisciplinares; formagéo

continuada de professores.

INTRODUCAO

De acordo com a perspectiva cartesiana o ato de conhecer implica, necessa-
riamente, em fragmentacao. Isso porque, para Descartes (1973), um dos passos
fundamentais para se alcancar a verdade é dividir a realidade em quantas partes
forem necessarias até que uma maior compreensao seja estabelecida. Por essa
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perspectiva, que fundamentou a construgao da Ciéncia ocidental, ndo se conside-
rou a possibilidade de o conjunto das partes nao explicar o todo indissociado.

Atualmente, com o grande desenvolvimento tecnolégico e os grandes desafios
impostos a sociedade atual, sejam eles de ordem econémica, educacional, am-
biental ou préprio das relagdes humanas, tem sido cada vez mais necessario um
conhecimento mais amplo e menos limitado

Em face dessa realidade, a escola, instituicdo responsavel pela formacdo do
cidadao, tem sido cada vez mais cobrada para possibilitar a seus alunos, mais
do que a simples informacao. Exige-se dela um processo formativo que oportuni-
ze o desenvolvimento de habilidades e competéncias que preparem o cidadao
para compreender a complexidade do mundo a sua volta e, portanto, com a cons-
ciéncia necessaria para perceber que acdes pontuais ndo poderdo resolver os
imensos problemas que nos afligem.

Japiassu (1976), afirma que uma ferramenta poderosa para enfrentar proble-
mas reais, sem os limites das simplificagcdes ingénuas é a interdisciplinaridade.
Assim, pode-se explorar a realidade transcendendo os limites da especialidade
da disciplina, estabelecendo didlogos mais ricos em busca de conhecimentos que
nos permitam enfrentar e superar dificuldades reais do dia-a-dia. Ao contrario,
os conhecimentos nascidos das simplificacdes da disciplinaridade e, portanto,
artificiais, s6 servem para resolver os problemas ficticios que apenas existem nos
livros didaticos e/ou testes escolares, e que, além de ndo motivarem os estudan-
tes para a aprendizagem, ainda produzem mitificacdes que limitam o exercicio
da cidadania.

Como destacam Santos & Mortimer (2001), um ensino acritico de Ciéncias
tem levado os alunos a construirem um mito no qual o desenvolvimento cienti-
fico e tecnologico resolvera todos os problemas que enfrentamos, desobrigan-
do-os a tomadas de consciéncia para agdes socialmente responsaveis.

Assim, como alternativa aos modelos tradicionais de ensino, praticados na
maioria de nossas escolas, fundamentado na concepgao de que o professor, deten-
tor do conhecimento, assume a posi¢ao ativa no processo de ensino e de aprendi-
zagem, enquanto ao aluno relega-se um papel passivo, de mero expectador; tem-se
proposto praticas de ensino que re-signifiquem os papéis de professor e alunos em
sala de aula (CARVALHO & GIL-PEREZ, 2003; DELIZOICOV et al.,, 2002; MONTEIRO
& TEIXEIRA, 2004; MONTEIRO, 2006).
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Nesse sentido, espera-se que os alunos possam ocupar uma posi¢do de maior
protagonismo no processo de ensino e de aprendizagem: realizando experimen-
tos, levantando e testando hipéteses, expondo ponto de vistas, ouvindo e deba-
tendo diferentes opinides e buscando solu¢des para problemas que, de fato, os
desafiem a pensar sobre problemas enfrentados pela sociedade atual. Ao profes-
sor cabe o papel de planejar, organizar atividades de ensino desafiadoras e que,
durante a realizacdo das atividades em sala de aula, possam apoiar o estudante
em suas iniciativas.

A metodologia da Aprendizagem Baseada em Projetos (Project Based Lear-
ning - PBL), que foi adotada pela primeira vez num curso de medicina na Univer-
sidade de McMaster, no Canada no final da década de 60 (SPAULDING, 1969),
oferece aos professores um referencial a partir do qual atividades significativas
de ensino possam ser desenvolvidas, pois orienta praticas que estimulam os alu-
nos a se debrucarem sobre problemas reais, desafiando-os a expor, questionar e
reformular concep¢des espontaneas, na busca por solucoes que extrapolem os
limites das disciplinas.

Como destacam Markham et al. (2008), o PBL tem um carater interdisciplinar
e atende as exigéncias sociais sobre a escola, pois os alunos, organizados em
equipes, sdo envolvidos para se dedicarem a busca de solu¢des para uma situa-
cdo-problema real, que é proposta por ser propria do cotidiano a todos os envol-
vidos. Nessa perspectiva, o professor, por sua vez, se coloca na condi¢cao de um
orientador do trabalho dos alunos.

Duch et al. (2006), afirmam que a adogdo da metodologia PBL, oportuniza
meios para que os alunos possam pensar criticamente sobre problemas reais,
sensibilizando-os para a tomada de acdo socialmente responsavel, desenvolve ha-
bilidades e competéncias que vao além das meramente conceituais, pois estimula
a iniciativa, a criatividade, a pesquisa, portanto o aprender a aprender, a comuni-
cacao verbal e escrita, o trabalho em grupo e o respeito as diferentes opinides.

Diante dessas perspectivas, propusemos um curso de forma¢ao continuada
para professores com foco principal voltado ao desenvolvimento de um ensino
de Fisica a partir da metodologia PBL. Este curso integra as atividades de orga-
nizacdo e desenvolvimento de programas de Capacitagdo Docente, previstas
para o desenvolvimento do projeto “A¢des para a Promog¢do de Educagdo em
Energia Visando Despertar o Interesse dos Alunos para as Areas Tecnolégicas e
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Engenharias com a Utilizacdo de um Modelo de Ensino por Projetos”, aprovado
no ambito do Programa “Nucleos de Ensino” da Pré-reitoria de Graduagao da
Unesp, para desenvolvimento junto ao Nucleo de Ensino - Unesp de Guaratin-
guetd, em 2012. Além deste curso, dois outros programas de capacitacao foram
oferecidos, um destinado prioritariamente a professores de Matematica, e outro,
a professores de Ciéncias, Quimica e Biologia. Nesse trabalho, apresentamos os
resultados do curso de formagdo continuada realizado com professores de Fisica
de escolas da rede publica estadual, jurisdicionadas a Diretoria de Ensino do
municipio de Guaratinguetd, no estado de Sdo Paulo.

Ressaltamos também que as atividades desenvolvidas no projeto proposto
para o Nucleo de Ensino estavam relacionadas as agdes de um convénio estabele-
cido entre a Unesp e a FINEP - Financiadora de Estudos e Projetos!, visando a
implantagdo, no campus da Unesp de Guaratinguetd, do “Lab InCognITA - Labora-
torio de Inovacdo, Informacao, Tecnologia e Aprendizagem”. As atividades do re-
ferido convénio tinham como tema catalisador “Energia e Meio-ambiente”. O Con-
vénio previa a realizacao de a¢des tanto junto aos alunos (“shows” e “mostras” de
energia, dentre outras) como junto aos professores (programas de capacitacao
docente), tendo como principal objetivo procurar despertar o interesse dos alu-
nos para as carreiras tecnolégicas (ciéncias exatas) e de engenharias. Dado o tema
catalisador “Energia e Meio-ambiente”, as acdes desenvolvidas procuraram tam-
bém sensibiliza-los quanto ao uso racional (eficiente) de energia elétrica.

DESENVOLVIMENTO DO CURSO DE EDUCACAO CONTINUADA
MINISTRADO AOS PROFESSORES DE FiSICA

O curso ministrado aos professores de Fisica de escolas de Ensino Médio per-
tencentes a rede publica do Estado de Sao Paulo, jurisdicionadas a Diretoria de
Ensino da regido de Guaratinguet4, denominado “Projeto e Execucdo de Modelos
para Demonstragdo de Principios de Fisica e seu Tratamento Matematico”, foi pro-
posto como uma agdo associada a uma das metas fisicas do projeto “Lab InCognITA
- Laboratorio de Inovagdo em Cognigdo, Informacao, Tecnologia e Aprendizagem”,
desenvolvido no ambito do convénio firmando entre a Unesp e a FINEP - Financia-

1 Convénio n. 01.08.0386.00, Ref. n. 5017/2006, celebrado entre a Unesp e a FINEP, com a
anuéncia do Governo do Estado de Sdo Paulo.
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dora de Estudos e Projetos, o qual, como mencionado, objetivava implantar no
campus de Guaratingueta o laboratério “Lab InCognITA".

Com recursos desse convénio foi possivel adquirir equipamentos experimen-
tais, livros, computadores e softwares, a partir dos quais shows e mostras, para
alunos, foram realizados e cursos de capacitagao, para professores, foram minis-
trados. Os cursos de formacgao continuada para professores se estabeleceram em
torno do objetivo de se discutir a possibilidade de ado¢cdo da metodologia de
Aprendizagem Baseada em Projetos — PBL, tomando como base o modelo de PBL
desenvolvido pelo Instituto BIE? (MARKHAM et al., 2008).

Nesse sentido, todas as atividades realizadas buscaram enfatizar a necessida-
de de se abordar temas, no contexto de sala de aula, que sensibilizassem os alu-
nos para se debrugarem e aprenderem os conteudos curriculares das disciplinas
das ciéncias exatas a partir da busca por solu¢des para problemas reais que lhes
eram propostos.

Portanto, além de se discutir a metodologia PBL como uma alternativa inte-
ressante ao ensino tradicional comumente praticado em nossas escolas, o curso
ministrado aos professores de Fisica, ofereceu capacitacdo para o desenvolvi-
mento de atividades que auxiliassem os alunos em seus trabalhos investigativos,
com énfase para o desenvolvimento de experimentos e maquetes.

O curso, de 40 horas de duracao, iniciou suas atividades contando com um
total de 26 professores cursistas, porém apenas 17 concluiram todas as etapas
propostas. No curso foram adotadas aulas praticas com desenvolvimento de pro-
jetos que visavam auxiliar na abordagem e aplicacdo de principios de fisica, bem
como de conceitos matematicos. Os alunos foram organizados em equipes de tra-
balhos, e cada equipe trabalhou no desenvolvimento de um projeto voltado para
um dentre dois modelos apresentados: Catapulta (trebuchet) e Guindaste medie-
val. Os projetos foram desenvolvidos incrementando-se gradativamente a dificul-
dade na construcdo dos modelos, e enfatizando-se, para esta construgao, a utili-
zacdo de materiais de facil obtencao.

2 “Buck Institute for Education” (www.bie.org): organizacido sem fins lucrativos, fundada em
1987 e dedicada a melhoria do processo de ensino e aprendizagem em nivel mundial, através
da “criacdo e disseminacgao de produtos, praticas e conhecimentos para uma efetiva Aprendi-
zagem Baseada em Projetos”.
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A partir da construcdo desses modelos, bem como mediante o estudo do prin-
cipio de funcionamento de cada um deles, foi possivel a identificacdo dos contet-
dos relacionados a seguir, a serem trabalhados pelos professores participantes

do curso com os seus alunos do Ensino Médio.

Em relagdo aos conteudos conceituais:

Representacgdo vetorial;

Estudo do movimento;

Leis de equilibrio estatico e dinamico;
Leis de Newton;

Trabalho mecanico;

Energia potencial e cinética;
Conservacao da Energia Mecanica; e

Conservacao da Quantidade de Movimento.

Em relacdo aos contetudos procedimentais:

Enfrentamento de situagdes problemas;

Destrezas manuais;

Confeccao de desenhos de esquemas de construcao e montagens;
Construcdo de argumentos; e

Proposicao e teste de hipoteses.

Em relagdo aos conteddos atitudinais:

Trabalho em equipe;
Espirito critico;
Criatividade; e

Companheirismo.

METODOLOGIA DE COLETA E ANALISE DE DADOS

O estudo realizado visou avaliar as contribui¢cdes de um curso de formacao
continuada para professores de Fisica que abordou a questdo da utilizacao da

metodologia PBL no ensino de conceitos e principios fisicos.
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Nossa intencdo foi a de identificar aspectos préprios da transformagdo das
praticas pedagogicas em sala de aula, em especial, focando a aten¢do na reformu-
lacdo dos papéis assumidos pelo professor e alunos no contexto de sala de aula,
e na maneira como os conteudos foram abordados.

Dessa forma, os dados da pesquisa foram coletados a partir de relatérios que
os professores deveriam escrever e apresentar apos o desenvolvimento de prati-
cas, que realizaram com seus alunos, baseadas na metodologia PBL.

Foi proposto que os relatdérios descrevessem as etapas de desenvolvimento
das atividades realizadas, o desempenho dos alunos, as dificuldades enfrentadas
e 0s pontos positivos e negativos que observaram.

A andlise dos relatérios buscou identificar a ocorréncia de re-significacao do
papel do professor e dos alunos no contexto de sala de aula, ou seja, se o aluno
passou a ter uma participagdo mais efetiva no processo de ensino e de aprendi-
zagem. Além disso, buscou-se avaliar a maneira como os conteudos foram abor-
dados: de uma forma simplista, artificial e no contexto da disciplinaridade ou se
de forma complexa, real e de forma interdisciplinar.

AVALIACAO DO CURSO

No decorrer do Curso foi possivel perceber que os professores da rede incor-
poraram as ideias discutidas na metodologia PBL, tendo em vista a mudanga na
postura demonstrada por eles durante o desenvolvimento das praticas com seus
alunos em situacdo real de sala de aula.

De forma geral, os docentes desenvolveram suas atividades didaticas partin-
do de elementos do cotidiano para despertar o interesse dos alunos (contextua-
lizacdo), permitindo a aquisi¢do de competéncias e habilidades de uma forma
que enfatizasse uma maior interacao entre o conhecimento e sua implicagdo no
cotidiano. [sso teve um impacto direto na interagdo com os alunos do Ensino Mé-
dio, pois estes participaram de maneira efetiva das aulas desenvolvidas adotan-
do-se a metodologia PBL.

No relato dos professores aparecem praticas que buscaram envolver os alu-
nos em atividades investigativas em diferentes perspectivas, cujo objetivo princi-
pal era o desenvolvimento de um projeto que discutisse os modelos da catapulta
ou do guindaste medieval (dependendo do modelo desenvolvido pelo professor
no curso de capacitacdo). Dentre as etapas desenvolvidas nos projetos ha refe-
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réncias a: levantamento histérico do uso de catapultas e de guindastes; analise
fisica e matematica, por meio de esquemas e desenhos, da evolu¢do historica
desses equipamentos; debates e discussdes sobre o principio de funcionamento
de cada equipamento projetado; além, é claro, da construgao e teste de modelos.

De forma geral os professores descrevem que organizaram as turmas em gru-
pos de alunos e que, durante as aulas, realizavam reunides com esses grupos, a
partir das quais cada um deles buscava avangar na produgao de seu projeto.

Ha relatos de que, durante as diferentes etapas de desenvolvimento do proje-
to, os alunos tiveram a oportunidade de levantar e testar hipoteses, argumentar,
justificar, debater diferentes pontos de vista, manusear, montar, preparar e reali-
zar apresentacoes. Isso caracteriza a transformacao e ressignificacdo de papéis
no contexto de sala de aula. Comparativamente as praticas mais tradicionais, nas
quais os alunos sdo passivos, dentro da perspectiva da implementag¢do da pro-
posta de PBL houve um maior comprometimento dos alunos com o processo de
ensino e de aprendizagem.

Do ponto de vista da abordagem de conceitos, os professores realizaram-na
sem uma maior abrangéncia, pois os temas conceituais envolvidos se estabelece-
ram em torno da prépria disciplina que ministram, ou seja, a Fisica. E claro que
ha citagdes relativas a interdisciplinaridade com a Matematica, entretanto, nada
diferente do que normalmente se faz num curso de Fisica tradicional que natu-
ralmente utiliza equacoes, graficos e tabelas.

Entretanto, foi possivel observar uma maior contextualiza¢do dos conceitos
estudados e, alguns avancos com relacdo a conexdo entre temas que, normal-
mente sdo trabalhados, no contexto de sala de aula, de forma estanque e compar-
timentada. Além disto, de forma consistente com o modelo de PBL adotado, pro-
curou-se enfatizar a abordagem de conceitos como padroes de contetidos a serem
trabalhados com o projeto.

Portanto, se em cursos tradicionais se estudam, separadamente, os conceitos
de Vetores, Energia e sua conservacao, Quantidade de Movimento e sua conser-
vacdo, Equilibrio de forcas e movimentos, com a utilizacao da metodologia PBL,
esses conceitos foram, necessariamente, tratados de maneira conjunta e, portan-
to, de forma mais natural. Nesse sentido, ha que ressaltar ganhos consideraveis
em relagdo ao aspecto motivacional dos alunos que se mostraram mais entusias-
mados a participarem dos trabalhos propostos.
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Aspectos relacionados ao desenvolvimento do projeto do Convénio Unesp -
FINEP como um todo foram considerados, pelos professores, como facilitadores
do desenvolvimento das atividades, tanto no curso de capacitagdo, com em sala
de aula em conjunto com os seus alunos. Alguns destes aspectos sdo relacionados
a seguir:

e Adisponibilizacao de kits/experimentos para realizacdo de atividades ex-
perimentais de coleta de dados e de demonstracdo em sala de aula, funda-
mentais para que os estudantes desenvolvessem seus trabalhos;

e Adisponibilizacdo de um laboratério na Unesp para a realiza¢do das ativi-
dades praticas/experimentais, em especial nos cursos de capacitacao,
preparando os docentes para aimplementacao do projeto em suas escolas;

e A utilizacdo do laboratério de informatica pelo professor e pelos alunos,
no desenvolvimento de atividades que iam ao encontro do objetivo de se
utilizar a informatica como “ferramenta dinamizadora de ensino” estabe-
lecido na proposta do projeto do Convénio;

» o«

e Arealizacdo de atividades como “Shows de Energia”, “Mostras de Energia”
e “Atividades de Pesquisa na Biblioteca com acesso a Internet”, destinadas
a alunos de Ensino Médio das escolas publicas jurisdicionadas a Diretoria
de Ensino de Guaratingueta.

Porém, alguns aspectos foram considerados negativos pelos professores. Eles
destacaram a falta de uma oficina adequada, em suas escolas, para a construcao
dos dispositivos e a falta de material necessario/adequado para realizacao dos
experimentos/demonstracao. Para superar esse problema alguns professores ti-
veram que utilizar recursos préprios para realizar a atividade com os alunos. Em
relacdo a esse aspecto, vale ressaltar que a Unesp - Campus de Guaratingueta
disponibilizou para as escolas alguns materiais, bem como instrumentos e ofici-
nas para realizacao das atividades. Contudo, mesmo essa disponibilidade por
parte da Universidade foi inviavel para professores de cidades localizadas distan-
tes do Campus da Unesp em Guaratingueta.

A Figura 1, a seguir, apresenta o modelo do Guindaste Medieval desenvolvido
por um dos grupos que participaram do curso de capacitagao.
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Figura 1 Modelo de Guindaste medieval construido no curso.
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A Figura 2, a seguir, apresenta o modelo da Catapulta desenvolvido por um

dos grupos que participaram do curso de capacitagao.

opde

Figura2 Modelo de Catapulta (Trebuchet) construido no curso.
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A Figura 3, a seguir, mostra os alunos de uma das escolas, cujos professores
de Fisica integraram uma das equipes do curso de capacitacdo, participando de
uma atividade que objetivava verificar o alcance dos langamentos das cata-
pultas que eles mesmos construiram, com base no modelo construido por seus @
professores.
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Figura 3 Alunos realizando lancamentos para testar as especificagcdes das catapultas que
construiram.

CONCLUSOES

Um dos objetivos do nosso trabalho de pesquisa, realizado no contexto de
uma parceria entre a Unesp - Campus de Guaratingueta e a FINEP, com a anuén-
cia do Governo do Estado de Sdo Paulo - que possibilitou a participacao de alu-
nos e professores de escolas publicas jurisdicionadas a Diretoria de Ensino da
Regido de Guaratinguetd, apoiado pelo programa de Nucleos de Ensino da Pro-
grad - Unesp, era a elaboracao, desenvolvimento e avaliacdao de um curso de for-
macao continuada para professores de Fisica, enfatizando o desenvolvimento de
projetos com o emprego de um modelo de PBL para o estudo de conceitos e prin-
cipios fisicos.

Nossa intengdo era avaliar se a metodologia PBL, uma vez empregada no con-
texto da sala de aula, poderia comprometer mais significativamente o aluno com
o processo de ensino e de aprendizagem e possibilitar uma abordagem de concei-
tos de forma interdisciplinar.

Os resultados do trabalho apontaram para uma evolugao significativa na ma-
neira como os alunos se comprometeram com a prépria construcdo da aprendiza-
gem e como os professores possibilitaram uma abordagem menos reducionista de
conceitos. E claro que os encaminhamentos adotados pelos professores podem e
devem ser aperfeicoados para que, de fato, possamos defini-los como praticas in-
terdisciplinares. Contudo, os resultados alcangados mostraram-se promissores.
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Além das dificuldades logisticas das escolas em oferecer estruturas para as
praticas propostas, ha que se considerar aspectos proprios da identidade docente
que interferem decisivamente na maneira como atividades dessa natureza po-
dem se desenvolver no contexto da sala de aula. Nesse sentido, como o docente
entende a sua profissdo e se posiciona como professor sdo fatores que tém in-
fluéncia na maneira como ele ird organizar, planejar e dirigir as atividades em sala
de aula, limitando ou ampliando as possibilidades de aprendizagem dos alunos.

Portanto, estudos nesse sentido, em especial sobre os saberes docentes, iden-
tidade e autonomia profissional do professor, sdo fundamentais para a implanta-
¢do de praticas em que se aborde a complexidade em sala de aula.
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Resumo: Este artigo se origina do Projeto Nucleo de Ensino “Formacgdo Continua de Profes-
sores nas Escolas Municipais dos anos Iniciais” desenvolvido no periodo de 2011 e 2012 que
teve como objetivo elaborar espacos de formagdo continua em servigo aos professores e
profissionais da educacgdo para reflexao e reelaborac¢ado do curriculo do ciclo I do Ensino Fun-
damental. A abordagem metodoldgica foi qualitativa, usando como instrumentos: questiona-
rio, entrevista e registros escritos. Em 2012, as agoes de formagdo continua enfatizaram as
areas de Matematica, Arte e Educagao Fisica e, também uma avaliagido. Trabalhamos com 36
professores do ciclo I do ensino fundamental e um grupo de 30 sujeitos envolvendo profis-
sionais da universidade e da rede municipal. Os aspectos enfatizados na formacgao continua
denominada “Seminario Reflexivo” foram: diversidade dos participantes, parceria municipio
e universidade, encontros mensais, a continuidade do trabalho (2011 e 212) e a possibili-
dade de tempo para estudos, leitura, reflexdes e decisdes coletivas sobre a reelaboragao do
curriculo da rede municipal de educacdo pesquisada. A pesquisa evidencia que a parceria
entre rede municipal e universidade para o desenvolvimento de formagio continua possibi-
lita um processo de desenvolvimento profissional aos sujeitos envolvidos.

Palavras-chave: Escola publica; formacio continua em servico; curriculo.

INTRODUCAO

Este artigo visa apresentar alguns resultados do Projeto Nucleo de Ensino
“Formacdo Continua de Professores nas Escolas Municipais dos anos Iniciais” de-
senvolvido no periodo de 2011 e 2012 cujo objetivo foi elaborar espagos de for-
macdo continua em servico, denominada de “Seminario reflexivo”, aos professores
e profissionais da educacdo para reflexao e reelaboracdo do curriculo do ciclo I da
rede municipal de educagao pesquisada.
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A abordagem metodoldgica foi qualitativa, usando como instrumentos: ques-
tionario, entrevista e registros escritos. Em 2012, as agdes de formagdo continua
enfatizaram as areas de Matematica, Arte e Educacao Fisica e, também a realiza-
¢do de uma avaliacdo. Trabalhamos com 36 professores do ciclo I de trés escolas
publicas municipais e um grupo de 30 sujeitos envolvendo profissionais da edu-
cacdo da universidade e da rede municipal que participaram do “Seminario refle-
xivo”. Na categorizacdo e andlise dos dados recorremos a andlise de conteddo
(FRANCO, 2008).

O artigo se organiza em quatro momentos desenvolvidos no “Seminario refle-
xivo”. Inicialmente, a concep¢do de formagdo continua utilizada nesse projeto, a
concepg¢ao de curriculo, a experiéncia da disciplina de Arte e a avaliacao da pro-
posta de formacgdo continua em servigo pelos participantes.

PROPOSTA DE FORMACAO CONTINUA EM SERVICO: SEMINARIO REFLEXIVO

A formacgado do professor ndo se esgota na formacao inicial, mas deve “prosse-
guir ao longo da carreira, de forma coerente e integrada, respondendo as necessi-
dades de formacao sentidas pelo proprio e as do sistema educativo” (RODRIGUES,
ESTEVES, 1993, p. 41). Ser professor significa estar sempre se construindo, num
processo que tem inicio, mas ndo tem fim; visto que a profissao docente “exige que
se continue a estudar durante toda a vida profissional, até mesmo em dmbitos que,
nesta etapa de sua formacio, nem sequer suspeitam” (IMBERNOM, 2000, p. 65).
Desse modo, defendemos a ideia de que a formacdo continua se faz

[...] necessaria pela prépria natureza do saber e do fazer humanos como praticas que
se transformam constantemente. A realidade muda e o saber que construimos sobre
ela precisa ser revisto e ampliado sempre. Dessa forma, um programa de educagao
continuada se faz necessario para atualizarmos nossos conhecimentos, principal-
mente para analisarmos as mudangas que ocorrem em nossa pratica, bem como para

atribuirmos dire¢des esperadas a essas mudancas. (CHRISTOV, 1998, p. 9)

A formacdo continua é o “conjunto de atividades desenvolvidas pelos profes-
sores, em exercicio, com objetivo formativo, realizadas individualmente ou em
grupo, visando tanto ao desenvolvimento pessoal como ao profissional”, prepa-
rando-os para a realizacdo de suas atividades atuais ou de outras novas que se
coloquem (ALMEIDA, 2005, p. 12). Para Libaneo (2001, p. 198) a “formacao con-
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tinuada é o prolongamento da formacao inicial visando ao aperfeicoamento pro-
fissional tedrico e pratico no préoprio contexto de trabalho, e ao desenvolvimento

ede)

de uma cultura geral mais ampla, para além do exercicio profissional”.

Entendemos a formagdo continua como possibilidade de proporcionar aos

professores um processo constante do aprender a profissdao, nao como resultado
do acimulo de informagdo, mas como um momento de repensar as suas praticas
e construir novos conhecimentos, que se constituem “por meio do estudo, da re-
flexdo, da discussao e da confrontacao das experiéncias dos professores”, sendo
de responsabilidade da instituicao, mas também do proéprio professor, afinal “o
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compromisso com a profissdo requer que ele tome para si a responsabilidade
com a prépria formagio” (LIBANEO, 2001, p. 191). No entanto,
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Se exageros houve nas propostas de formacgao continua fora da escola, precisamos o
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agora tomar o cuidado de ndo correr o risco contrario, pois dependendo dos objeti- 1
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vos, o ideal é que a formagdo continua ocorra num processo articulado fora e dentro o
da escola. Por um lado, a pratica da formagdo continua no cotidiano da escola apre-
senta muitos pontos positivos, mas por outro, a saida dos educadores para outros lo-
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cais formadores também pode ser bastante enriquecedora. (FUSARI, 1997, p. 168) 5
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A formacdo continua fora da escola, em congressos regionais, estaduais e

nacionais, propicia enriquecimento profissional e pessoal ao professor. Distan-
ciar-se da escola, da familia e da prépria cidade constituem-se possibilidades de
conhecer pessoas, autores e obras; trocar experiéncias e materiais; ampliar con-
tatos; assistir a programas culturais como teatro, cinema e shows, visitar mu-
seus, livrarias, exposicoes e locais historicos. (FUSARI, 1997). Priorizar a escola,
como espaco de formacao, nao significa afirmar que o professor s6 pode aprender
sua profissao na escola.

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

A escola ndo é apenas o lugar em que os professores ensinam, mas o espago
em que aprendem “aquilo que é verdadeiramente essencial: aprendem sua pro-

e e

fissao” (CANARIO, 1997, p. 1), constroem seus saberes docentes, visto que se
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defrontam diariamente com situagdes contraditérias, conflituosas e desafiantes
que exigem decisdes. Assim, ao longo de seu percurso profissional, aprendem,
desaprendem, reestruturam o aprendido, fazem descobertas, testam hipodteses,
elaboram novas praticas e reconstroem seus saberes.

A qualidade das a¢6es de formagao continua de professores ou demais profis-
sionais estd associada, dentre outros aspectos, “ao nivel de envolvimento e de
participacao destes em todas as fases da actividade formativa, desde 0 momento
da analise de necessidades e da formulacdo de objectivos de um dado programa
até sua concretizagao e avaliacao” (RODRIGUES, ESTEVES, 1993, p. 53).

Valorizar as necessidades formativas dos professores é uma primeira etapa
do planejamento de acdes de formagdo continua, na medida em que orienta a
formulacao de objetivos e subsidia a definicdao de contetidos e atividades. (RO-
DRIGUES e ESTEVES, 1993). Os programas de formagdo continua podem contri-
buir para o desenvolvimento profissional dos professores, desde que considerem
efetivamente o seu papel, suas necessidades formativas e sua realidade educacio-
nal. Conforme Rodrigues e Esteves (1993, p. 67) a

[...] formacao continua para ser eficaz deve estar associada a um projecto de desen-
volvimento profissional daqueles que a recebem, tomados individualmente ou em
grupo. E igualmente feita a recomendacio de que os programas de formagio sejam
antecedidos de uma analise de formacao realizada segundo formas variadas e adap-
tadas ao publico a quem se dirigem.

Almeida (2005) afirma que convivemos com uma gama de possibilidades de
acoes de formacgao continua, dentre elas, nesta pesquisa desenvolvemos a forma-
¢do continua realizada pela universidade por meio de convénio com o sistema de
ensino, estabelecendo uma parceria. “Essa é uma dimensado importante da atua-
¢do das universidades, pois cabe a elas ndo s6 formar os professores para ingres-
sarem no magistério, mas também oferecer acompanhamento as suas agoes e
dar continuidade a sua formacgao em servi¢co” (ALMEIDA, 2005, p. 14). Elaborar
parcerias significa unir individuos que estao interessados em trabalhar juntos
para atingir objetivos comuns. Orsolon (2009, p. 179) ressalta que a parceria re-
presenta o “encontro de diferentes para realizar um projeto comum [...]. A rela-
cdo de parceria supde confianga mutua e cumplicidade, isto €, conversas, trocas,
discussoes dos problemas e assun¢ao conjunta das decisdes tomadas”. A parceria
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entre a universidade e a rede municipal de educagcao pesquisada foi essencial
para a concretiza¢do da proposta de formagdo continua em servigo. Nesse estu-
do, valorizamos a instancia municipal e acreditamos ser relevante desenvolver
pesquisa em escolas municipais, principalmente, ap6s o processo de municipali-
zacdo que envolveu o pais a partir de 1990. Muitos municipios construiram os
seus Sistemas de Ensino, tornando-se responsaveis por todas as fung¢des ineren-
tes a esta nova situacao, inclusive a formagao continua dos professores. Esse pro-
cesso, no Brasil, na maioria dos municipios, ocorreu de forma atropelada, sem
que eles pudessem se preparar para incorporar e assumir uma rede de ensino
fundamental.

Nesta pesquisa utilizamos o termo formagdo continua em servico, por acre-
ditarmos que a escolha dele revela as posturas e concep¢des que orientaram
nossas acdes de formagdo (MARIN, 1995). A expressdo formagdo continua traz
uma critica a termos anteriormente utilizados como: “treinamento, capacitacao,
reciclagem que nao privilegiavam a constru¢do da autonomia intelectual do pro-
fessor, uma vez que se baseavam em propostas previamente elaboradas a ser
apresentadas aos professores para que as implementassem em sala de aula”
(CHRISTOV, 1998, p. 9). Faz-se urgente superar a desarticulacao das a¢des de
formacao com a realidade e necessidade dos docentes, e principalmente o cara-
ter pontual e assistematico das agdes que ocorriam sob a forma de “treinamen-
to” e “reciclagem”. Fusari e Franco (2005, p. 20) defendem a utilizacdo da expres-
sdo “formacgdo continua em servico”.

Continua porque, ao mesmo tempo em que o professor se nutre de conhecimen-
tos cientificos e saberes culturais, cria outras representacoes sobre as relacdes edu-
cativas na escola. Em servigo, ndo por haver uma sequéncia de a¢des, o que comu-
mente ocorre, mas por privilegiar um processo de desenvolvimento profissional do
sujeito, constituido por histéria de vida e de acesso aos bens culturais, de fazeres
profissionais e de diferentes realidades de trabalho, carregadas ora por necessidades
de superacao de desafios, ora por dificuldades relevantes de atuacao.

A partir dessa concepgao de formacdo continua em servigo iniciamos o “Semi-
nario reflexivo”! que se constituiu de encontros mensais em horario de trabalho,

1 Essadenominacgao foi elaborada no decorrer da pesquisa, sendo votada e aprovada pela equi-
pe no 22 semestre de 2011.
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envolvendo a participacdo dos professores e outros profissionais da educacao da
rede municipal.

No “Semindrio reflexivo” o objetivo era promover a aprendizagem ativa, o de-
bate, a estruturacdo de conceitos, enfim, proporcionar a “todos os participantes
uma reflexao aprofundada de determinado problema, a partir de textos e em
equipe” (SEVERINO, 2002, p. 63), num clima de colaboracao reciproca e trabalho
coletivo. Conforme Libaneo (2001, p. 190)

[...] ndo basta saber sobre as dificuldades da profissao, é preciso refletir sobre elas e
buscar soluc¢des, de preferéncia, mediante acoes coletivas. Segundo Philippe Perre-
noud, a reflexao possibilita transformar o mal-estar, a revolta, o desanimo, em pro-
blemas, os quais podem ser diagnosticados, explicados e até resolvidos com mais
consciéncia, com mais método. Ou seja, uma pratica reflexiva [...] leva a uma relagao

ativa e ndo queixosa com os problemas e dificuldades.

Organizamos uma equipe composta por varios profissionais de trés espagos
distintos que sofreu alteragdes a cada ano letivo. Da rede municipal de educacgao
estavam presentes na formagdo continua: a secretaria da educagao, o coordena-
dor geral de educagdo do municipio, psicéloga e psicopedagoga. Da escola publi-
ca municipal tinhamos: diretores, coordenadores pedagogicos, professores efeti-
vos do ciclo I, professores convidados do ciclo I e I do ensino fundamental. Da
universidade éramos: a pesquisadora, alunos de graduacao e professores univer-
sitarios convidados. A participacao dos membros da secretaria da educacao e da
escola publica foi assegurada pela secretaria municipal de educacgao, visto que
esses profissionais eram dispensados das atribui¢cdes regulares e deveriam so-
cializar as atividades com seus colegas de trabalho, ja que tudo era discutido e
repassado em HTPC’s para os demais professores que ndo participavam da for-
macgdo continua denominada de “Seminario reflexivo”. Posteriormente, no en-
contro seguinte decidiamos os rumos da pesquisa, considerando as opinioes de
todos. Nesse processo de formagdo continua em servigo tivemos a oportunidade
de discutir e refletir coletivamente com embasamento tedrico junto aos profis-
sionais da educagao, considerando suas necessidades e realidade local, sem igno-
rar as pesquisas e orientagdes curriculares nacionais sobre a area. Vale ressaltar
a valiosa colaboracao dos professores universitarios convidados da FCT/Unesp
de diferentes areas do conhecimento. Assim, asseguravamos o envolvimento de
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todos os professores na reconstruc¢ao do curriculo do ciclo I, visto que a respon-
sabilidade é de todo o grupo em concretizar o novo curriculo, buscando a melho-
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ria da educagao publica municipal.

O “Seminario reflexivo” como proposta de formag¢do continua em servigo ti-

nha as seguintes caracteristicas:
- Diversidade de participantes da secretaria municipal de educacao (secre-
taria, coordenador geral da educagao, psicologa e psicopedagoga), das es-
colas municipais (professor do ciclo I e Il do ensino fundamental, coorde-
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nador pedagogico e diretor) e da universidade (pesquisadora, alunos de

graduacao e professores universitarios convidados);

- Parceria entre a secretaria municipal e a Unesp; 'g

- Curso com encontros mensais no periodo de 2011 a 2012, com 8 horas §

de duracao; ug

- Curso de formacgao continua em servico desenvolvido no horario de °
trabalho;

- Dinamica do curso (leitura prévia, discussoes, trabalho em grupo, tarefas v

desenvolvidas na escola para envolver os professores que ndo participa- §~

=)

vam, avaliacdo constante com objetivo de reorganizar o trabalho, sociali-

zagOes, decisdes no coletivo, etc).

Essas caracteristicas foram apontadas pelos profissionais, conforme trechos
abaixo.

O curso de encontros mensais garante a continuidade e a reflexdo dos assuntos
tratados nao dando tempo para ficarem esquecidos, possibilitando o professor a par-
ticipar em horario de servico é uma grande conquista que favorece sua integral dedi-
cacdo. A diversidade de participantes garante que todos possam caminhar na mesma
direcdo e para conhecer o ponto de vista de cada um. Unesp com certeza é uma gran-
de referéncia em estudo e pesquisa. Poder participar desta parceria s6 enriquece o
nosso conhecimento atingindo em nossa pratica. A dindmica realizada em grupo fa-

vorece em trazer para o encontro o conhecimento sobre o assunto tratado. Unificar

pela mesma luta ‘qualidade de ensino”. Levar os assuntos para os professores nao

0s anos iniciais com os anos finais garante a continuag¢do do ensino e a unificagdo @
participantes favorece as mesmas oportunidades para quem estd impossibilitado de @

participar. (Sujeito 2)
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A formacao continuada em servico nos garantiu continuidade, progressao; a par-
ceria com a Unesp nos trouxe conhecimentos novos, novas visoes; a diversidade de
participantes garantiu muita troca de conhecimentos, de experiéncias. (Sujeito 19)

Em 2011, tinhamos 33 participantes, sendo 51,5% professores e 48,5 demais
profissionais. Em 2012, éramos 33 pessoas, sendo 57,5% professores e 42,5% os
outros profissionais. Ao longo da pesquisa o sujeito professor representa o maior
percentual entre os profissionais envolvido no “Seminario reflexivo”, pois s6 é
possivel obter éxito em reformas educacionais considerando o professor como
um parceiro ativo. A relevancia do papel do professor no sucesso, ou no fracasso
de uma reforma educativa nao pode ser minimizada, visto que dele depende o
alcance das mudangas, pois é, em udltima instancia, quem decide se quer mudar
ou ndo (ALMEIDA, 1999). Assim, defendemos como essencial a presenca do pro-
fessor do ciclo I no “Seminario reflexivo”, em que se propde discutir a reforma
curricular, visto ser ele

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

As atividades do “Seminario reflexivo”, em 2011, enfatizaram a reflexio sobre
a reformulacao curricular do ciclo I nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Cién-
cias, Historia e Geografia. Em 2012, as demais disciplinas, Arte, Matematica, Edu-
cacao Fisica e priorizamos a organiza¢do do material para a elaboracao escrita do
curriculo para o ciclo I da rede municipal de educac¢do pesquisada.

CURRICULO DO CICLO | DO ENSINO FUNDAMENTAL

No inicio da pesquisa foi imprescindivel discutir o conceito de curriculo. A
palavra curriculo, ao longo da histéria da educacao e de acordo com cada época,
teve varios significados. O curriculo, as vezes, entendido como sin6nimo de uma
lista de conteudos, foi considerado também como experiéncia de aprendizagem
e finalmente referiu-se aos planos de ensino. Nessa pesquisa, compreendemos
curriculo como o conjunto de experiéncias de aprendizagem, organizado sob res-
ponsabilidade da escola, girando em torno do conhecimento escolar, que repre-
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senta sua matéria-prima e contribui para a formagao cidada de nossos alunos. O
“curriculo define o que ensinar, o para qué ensinar, o como ensinar e as formas de

ede)

avaliagdo, em estreita colaboragio com a didatica” (LIBANEO, 2001, p. 141), con-
figurando assim a projecdo, o desdobramento do projeto pedagdgico. Sacristan

(1998), por sua vez, define o curriculo como a concretizacdo da posi¢do da escola
face a cultura produzida pela sociedade. Desse modo, o curriculo comunica prin-
cipios essenciais de uma proposta educativa, aberta ao exame critico para que
possa ser traduzida em pratica.

O curriculo é entendido pela Resolucdao CNE/ CEB n? 7/2010, no artigo 92,
“como constituido pelas experiéncias escolares que se desdobram em torno do

s01IpaID

conhecimento, permeadas pelas relagées sociais, buscando articular vivéncias e

>
saberes dos alunos com os conhecimentos historicamente acumulados e contri- _?5
buindo para construir as identidades dos estudantes”. Assim concebido, o curri- g
culo é elemento crucial na escola que envolve varios aspectos, e ndo apenas os »§l
conteudos. No entanto, acreditamos que °
[..] os contetidos ndo sdo magicos: eles dependem de todo um arranjo que envolve
metodologia, relagdo professor-aluno, utilizacdo do espaco, condi¢des materiais, en- §
fim, os varios fatores que fazem a magica funcionar. No entanto, eles também tém %j

poder. Poder de motivar, poder de atrair. Poder de criar o prazer da descoberta, bem

como de suscitar o tédio que acompanha o inutil ou o incompreensivel. Poder de
chacoalhar coragdes e mentes, de gerar critica, compreensao, revolta, admiracao. O
que eu conheco, como eu penso e o que eu sinto me dizem muito sobre o mundo.
Esse poder dos contetdos nos ajuda na busca de atingir nossos objetivos na educa-
¢do. Nao faz muito sentido pensar em contetido sem pensar em objetivo, sdo duas
coisas que devem andar juntas (FERNANDES, 2010, p. 11).

Por meio do questionario (2011), os docentes pesquisados afirmam que a
elaboracdo de seus planos de ensino e selecao dos conteudos é feita “através de
reunides coletivas com todos os professores da rede municipal por série/ano”
(16,7%), “mediante pesquisa, estudo e tendo embasamento teérico” (12.2%), “as
trocas de experiéncias com professores dos anos anteriores e com mais expe-
riéncia” (4,4%). Quanto ao que consideram na elaborac¢do dos planos destacam:
o “aluno” (17,8%), a “realidade do aluno, escola e municipio” (7,8%), os “PCNs”
(7,8%), os “planos de ensino anteriores” (6,7%) e as “avaliagdes externas” (3,3%),

e e

dentre outros.
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Notamos que os professores priorizaram o aluno como centro de todo o pro-
cesso educativo, destacando que, na elaboragao dos seus planos e na escolha dos
conteuildos ministrados no ciclo I, consideram o interesse, dificuldades, aprendi-
zagens, necessidades, realidade, estagio de desenvolvimento, nivel de interpreta-
cdo, faixa etaria das criangas, suas especificidades e o andamento da turma.

Em relacdo a escolha dos conteudos, observamos a presenca de duas catego-
rias que, a nosso ver, mesmo com percentuais baixos, caracterizam o que os pro-
fessores valorizam no seu trabalho. Uma delas refere-se aos contetdos significati-
vos, desafiadores e que proporcionem avanco e desenvolvimento no aluno. A outra
enfatiza a valorizacao da leitura, escrita e calculo como contetidos para o ciclo 1.

Interessante perceber que os planos de ensino, utilizados em anos anteriores,
sdo consultados na elaboracao dos novos, mas ndo sdo mencionados na escolha
dos conteudos. Ja os livros didaticos e as matrizes curriculares nacionais sao
apontados apenas na selecao dos conteudos, mas sao desconsiderados nas res-
postas dos professores pesquisados na elaboragao dos planos de ensino.

Outro dado interessante é presenca da categoria “Orientagdo e apoio da coor-
denacao e dire¢dao” para a elaboragdo dos planos de ensino, mas sua auséncia na
escolha dos contetidos. Pode-se supor que o primeiro momento € entendido pe-
los professores como mais burocratico, enquanto que o segundo, a escolha dos
conteudos, refere-se ao dia a dia da sala de aula.

Na entrevista (2011) os dados se assemelham aos do questionario. Os profes-
sores consideram na elaboracao de seus planos: o “aluno” (26,6%), o “programa
Ler e Escrever do governo de Sao Paulo” (13,3%), os “PCNs” (13,3%), os “objeti-
vos da escola” (13,3%), os “planos de ensino utilizados em anos anteriores”
(6,7%), os “livros didaticos” (6,7%) e os “problemas detectados nos anos ante-
riores” (6,7%) dentre outros.

A professora Loyola? comentou, na entrevista, a auséncia de formagdo para
elaborar planos de ensino. Afirmou que, inicialmente, acreditava serem os planos
elaborados a partir de copias dos anos anteriores, mas que, atualmente, ja com-
preende que a elaboracdo dos planos é uma construgdo coletiva e importante
para orientar seu trabalho docente.

2 Loyola foi o nome ficticio escolhido pela professora entrevistada.
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Verificamos uma énfase no aluno, além da realidade local e dos documentos
nacionais e estaduais mediante reunides e reflexdes para se chegar a elaboracao
de rotas capazes de alcancar o objetivo da escola na formacao de cidadaos que
buscam a qualidade do ensino publico. A rede municipal tem enfatizado uma
preocupa¢ao com o coletivo, pois os planos de ensino sdo elaborados em reu-
nides com todos os professores municipais, envolvendo as trés unidades escola-
res. Isso foi confirmado na analise de contetido dos planos de ensino, visto que
eles eram idénticos. A rede municipal planeja momentos de discussao e elabora-
cdo coletiva dos planos de ensino entre os seus professores.

A escolha dos livros referente ao Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)
ocorre semelhante a elaborag¢do do plano de ensino. Dos 36 professores pesquisa-
dos 15 deles enfatizaram que a escolha do PNLD ocorre coletivamente por série/
ano, envolvendo toda a rede municipal, com discussées e reunides entre profes-
sores e coordenacdo. Inicialmente, a analise é realizada em cada escola e, poste-
riormente, uma reunido coletiva com toda a rede municipal para a decisao final
do livro mais adequado. Alguns professores afirmaram ndo participarem dessa
escolha, pois adentraram a rede municipal recentemente por concurso.

SEMINARIO REFLEXIVO: EXPERIENCIA DA DISCIPLINA DE ARTE

Na entrevista em 2011, a disciplina Arte foi considerada a mais dificil de ser
trabalhada pelos docentes devido a auséncia de formacao do professor para
atuar com seguranca nas quatro linguagens da Arte (artes visuais, danc¢a, musica
e teatro). De acordo com o PCN, o ensino de Arte deve trabalhar essas linguagens
com trés eixos norteadores: a producao, a fruicao e a reflexao.

A producao refere-se ao fazer artistico e ao conjunto de questdes a ele relaciona-
das, no ambito do fazer do aluno e dos produtores sociais de arte.

A fruicdo refere-se a apreciacao significativa de arte e do universo a ele relacio-
nado, onde esta acdo contempla a frui¢do dos alunos e da producao histdrico-social
em sua diversidade.

A reflexdo refere-se a construcao de conhecimento sobre o trabalho artistico pes-
soal, dos colegas e sobre a arte como produto de historia e da multiplicidade das
culturas humanas, com foco na formacao cultivada do cidadao. (BRASIL, 1997, p. 56)

Por meio das artes como o cinema, teatro, musica e outras linguagens a crian-
¢a pode conhecer aquilo que ela ndo tem oportunidade de viver. Além disso, as
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artes podem desenvolver a percep¢ao, a imaginacao, a capacidade critica de ana-
lisar a realidade. Aspectos essenciais para a formagdo do sujeito cidadao critico.

O trabalho nessa proposta exige formac¢do qualificada dos professores. For-
macao que vem sendo discutida e desenvolvida ainda de modo superficial. Ja que
com raras exce¢oes o ensino de Arte nas escolas tem um grau de menor impor-
tancia que outras areas de conhecimento como Lingua Portuguesa, Historia ou
Ciéncias. Sdo poucos os professores e sistemas de ensino que compreendem a
importancia da Arte na sociedade e na formacgao do individuo. Os professores, na
entrevista (2011), enfatizaram o pouco tempo para trabalhar com a disciplina,
visto que tém apenas uma aula semanal. Isso ocorre devido “a hierarquia do co-
nhecimento escolar - explicita e implicita - ainda mantém o ensino de Arte num
escaldo inferior da estrutura curricular; porém, felizmente, ndo decreta seu fale-
cimento” (TOURINHO, 2003, p. 28).

Apés a LDB 9394 /96 e os PCN, observamos tentativas de adequacao dos cur-
sos de formacao de professores para o ensino de Arte, entretanto, segundo Cou-
tinho (2003, p. 154), essas tentativas “tem se operado apenas na superficie e ndo
nas estruturas curriculares”. A formac¢ao do professor precisa “lidar com as com-
plexas questdes da producdo, da apreciacdo, e da reflexdo do préprio sujeito, o
futuro professor, e das transposi¢des das suas experiéncias com a Arte para a sala
de aula com seus alunos” (COUTINHO, 2003, p. 157).

Somente o professor consciente e bem formado entendera a necessidade des-
se ensino no ciclo I. No entanto, além da preocupacao em incluir o Ensino de Arte
nos curriculos, os poderes publicos devem se preocupar em como o professor
trabalhara esse conhecimento com o aluno (BARBOSA, 2003).

A experiéncia apresentada nessa pesquisa tem se mostrado um excelente mo-
mento de formacgdo continua aos professores, pois é preciso, segundo Barbosa
(apud MAGALHAES, 2003, p. 166), “promover a discussdo sobre as propostas
curriculares, refletir sobre as especificidades do curriculo, exercitar o julgamen-
to, comparar, analisar, interpretar, e questionar” o curriculo de Arte para elabora-
cdo de agdes docentes que viabilizem um ensino de qualidade. No processo de
formacao continua em servigo descobrimos que, como estabelece o PCN

A educacdao em arte propicia o desenvolvimento do pensamento artistico, que
caracteriza um modo particular de dar sentido as experiéncias das pessoas: por meio

dele, o aluno amplia a sensibilidade, a percep¢ao, a reflexdo e a imaginagdo. Apren-
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der arte envolve, basicamente, fazer trabalhos artisticos, apreciar e refletir sobre
eles. Envolve, também, conhecer, apreciar e refletir sobre as formas da natureza e
sobre as produgdes artisticas individuais e coletivas de distintas culturas e épocas
(BRASIL, 1997, p. 15).

Ap6és discussoes, leituras, trabalhos em grupo e analise do plano de ensino da
area os participantes do “Seminario reflexivo” elaboraram algumas diretrizes
para o ensino de arte no municipio, com a colaborac¢ao do professor universitario
convidado:

e Planejar o trabalho a partir de projetos, que podem ser elaborados um por
semestre buscando articular as quatro linguagens da ARTE: artes visuais,
danga, musica e teatro;

» Envolver os trés objetivos gerais da ARTE no projeto: conhecer e refletir
sobre a arte; fazer/ produzir formas artisticas e apreciar a arte;

e Contemplar no projeto o global e o local, utilizando sempre que possivel
artistas internacionais, nacionais e locais;

e Trabalhar os projetos com “temas geradores” subsidiados por Paulo Freire.

A complexidade da Arte nos fascina e nos convida a um mergulho em seus
multiplos significados e manifestagcdes com o intuito que nos capacita a pensar
mais inteligentemente (FRANGE, 2003). A arte tem como objetivo “desenvolver a
percepc¢ao e a imaginagdo, aprender a realidade do meio ambiente, desenvolver
a capacidade critica, permitindo ao individuo analisar a realidade percebida e
desenvolver a criatividade de maneira a mudar a realidade que foi analisada”
(BARBOSA, 2003, p. 18).

Conforme Coutinho (2003), uma dificuldade dos professores, também pre-
sente nos dados empiricos da pesquisa, refere-se a proporcionar aos alunos vi-
véncias fora da sala de aula de Arte e ter o contato constante com espacos cultu-
rais como museu, teatro, bibliotecas e outrasinstituicdes e meios de comunicacao
que ampliem seus conhecimentos sobre as diferentes culturas, além de apren-
der a apreciar, refletir e contextualizar a Arte, favorecendo o seu desenvolvi-
mento e sua aprendizagem. O trabalho de Arte ndo deve ficar “isolado entre as
paredes da escola. A escola precisa com urgéncia abrir as portas e acolher a
producado cultural de sua comunidade, de outros lugares e épocas” (COUTINHO,
2003, p. 159).
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A partir dos registros escritos, a equipe afirmou que foi significativo o escla-
recimento sobre os processos do ensino de Arte, a discussao e troca de experién-
cias foram ricas e provocaram mudancas de postura. Abaixo alguns trechos do
registro escrito de 2012:

Foi importante saber que os professores ndo tém que dar conta de todos os con-
teudos de Arte devido a complexidade dos mesmos. A possibilidade de trabalhar
com projetos que contemplem as quatro linguagens da Arte. (Grupo 1)

Que ndo ha a necessidade de priorizar todos os conteddos presentes nos PCN. A
necessidade de reflexdo da atividade abordada no tripé: apreciagao, reflexao e pro-
ducdo. (Grupo 4)

A reflexdo de todo o processo do ensino de arte; o conhecimento e a experiéncia
partilhada pela professora; como avaliar em arte; toda a discussao foi muito rica,
profunda e provocou mudanga de postura. (Grupo 6)

A reflexao que tivemos oportunidade de fazer sobre o ensino de arte. Com certe-
za, ampliamos nossos conhecimentos e passamos a compreender a arte como uma
expressao da realidade inserida em um contexto histérico cultural. (Grupo 7)

Que nossa angustia em ndo conseguirmos trabalhar ‘tudo’ em Arte deve ser aban-
donada, pois devemos selecionar o que é adequado e pertinente a faixa etaria e ao
nivel de desenvolvimento de nossos alunos, explorando as linguagens e os elementos
da Arte. (Grupo 9)

AVALIACAO DO “SEMINARIO REFLEXIVO"

No questionario (2012), todos os participantes afirmaram que o “Semindario
reflexivo” contribuiu com o trabalho pedagdgico da escola e apontaram varios
exemplos dessa contribuicdo. Apresentamos a seguir as quatro categorias com
maiores percentuais, sao:

e 35,5% - Reflexdo da propria pratica pedagogica;

e 12,9% - Aprendizagem sobre o papel e a importancia dos contetdos das
disciplinas do ciclo [;

e 12,9% - Aprendizagem na area de Matematica;

e 9,7% - Valorizacdo da formacgdo através da leitura, estudos e participacao
ativa.
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Notamos que a maior contribuicdo da formacdo para os participantes foi a
possibilidade de vivenciar momentos de reflexdo da prépria pratica. Por exem-
plo, o Sujeito 17 afirmou “Sim, logo apés as formacgdes reviamos nossas praticas,
melhorando nossas aulas”. O Sujeito 19 enfatiza “Sim. Com certeza o processo de
ACAO-REFLEXAO-ACAO esta mais presente em minha pratica”.

Solicitamos aos participantes que destacassem aspectos significativos (Tabe-
la 1) e negativos (Tabela 2) vivenciados no processo de formag¢do continua no
“Seminario reflexivo”.

Tabela 1 Aspectos mais significativos na formagdo continua.

Categorias FA3 %
Possibilidade de estudo, aprendizagem, conhecimento, pesquisa, 27 49 1
revisdo tedrica, leitura e troca de experiéncias. '
Construcdo coletiva do curriculo municipal para o ciclo . 8 14,5
Articulacdo entre a Unesp e a Secretaria Municipal de Educagdo que 6 10.9
possibilitou a presenca de especialistas para discussdo do curriculo. '
Integracdo da diversidade de participantes. 5 9,1
Enfoque dado as orientagdes metodoldgicas de algumas disciplinas. 4 7.3
Todos empenhados pela mesma ideia, a “qualidade de ensino”. 2 3,6
Todo o curso foi significativo, pois ndo perdeu o foco e objetivo. 2 3,6
Certeza de que estamos em constante processo de formagao. 1 1,8
Total de respostas 55 99,9

Fonte: Questionario, 2° semestre, 2012.

Interessante observar que 49,1% dos sujeitos destacam a possibilidade de es-
tudo, de leitura e de conhecimento. Os sujeitos enfatizam a importancia de ter o
tempo e momento para leitura e reflexdao com foco em um problema do cotidiano
da escola que, nessa pesquisa, foi a reforma curricular, conforme trechos abaixo.

Muitos aspectos foram significativos, dentre eles posso dizer sobre todo o traba-
lho coletivo que foi desenvolvido para elaboragdo do curriculo, nos fez aprender a

3 Usamos a sigla FA para identificar a frequéncia absoluta do total de respostas dos sujeitos
participantes da pesquisa, ou seja, foram 30 sujeitos pesquisados, mas temos um total de 55
respostas.
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conviver com as diferencas. A riqueza das reflexdes durante o curso também foram
significativas, penso que muita gente aprendeu muito, pois eu aprendi demais, acredi-
to que um contribuiu com o outro para alcangarmos os objetivos tracados. (Sujeito 7)

A oportunidade de elaborar o curriculo coletivamente, as discussdes e aprofun-

damento dos documentos estudados subsidiados por especialistas proporcionando

crescimento e revisao da pratica no trabalho. (Sujeito 21)

As orientacdes metodologicas abordadas, pois em algumas disciplinas nao tinha-

mos conhecimentos de conceitos essenciais ligados a cada uma destas. (Sujeito 24)

A ideia, muitas vezes, equivocada de que os professores ndo querem ou gos-
tam ler e desejam apenas receitas prontas em cursos de formacdo continua deve

ser repensada.

Reforcando a ideia da fundamentacao teorica, Fusari (1992, p. 33) afirma que

Quanto a leitura de textos, a experiéncia tem mostrado a improdutividade de lei-

turas desorganizada de artigos, desvinculada dos problemas enfrentados pelos do-

centes. A fundamentacao tedrica deve ser utilizada como um meio para a superacao

de problemas; contudo, isto ndo deve ser interpretado da 6tica de um pragmatismo

estreito, mas como a possibilidade de os autores selecionados para estudos propicia-

rem ao corpo docente uma reflexdo acerca do cotidiano escolar e seus problemas.

A participacdo ativa dos profissionais foi constatada em diversos momentos

da formacdo continua, principalmente na avaliacdo do trabalho a cada encontro.

Essa dindmica justifica os dados da Tabela 2 que apresenta os aspectos negativos

da formacao, na visdo dos participantes.

Tabela 2 Aspectos negativos do curso de formagdo continua.

Categorias FA %

Participantes afirmaram ndo ter aspecto negativo no curso. 12 44,4
Duragdo dos encontros de 8 horas ficou cansativo. 6 22,2
Auséncia da participacdo de especialistas das areas de Ciéncias, 5 185
Geografia e Historia. '
Periodo do curso foi pequeno. 1 37
Clima de competitividade entre as escolas municipais no

. L L 1 3,7
desenvolvimento das atividades no inicio do curso.

(continua)

ede)

s01IpaID

1uasaldy

opde

S

ouewn

e e



FORMACAO CONTINUA EM SERVICO: REELABORACAO DO CURRICULO DA ESCOLA PUBLICA DO CICLO I... |

Categorias FA Y%
Excesso de textos para alguns encontros. 1 37
Pequena quantidade de professores participando do curso. 1 37
Total de respostas 27 99,9

Fonte: Questionario, 2° semestre, 2012.

Notamos que 44,4% dos sujeitos ndo apontaram aspectos negativos, pois, como
ja mencionado, o curso foi se construindo no processo coletivo de muito dialogo,
reflexdo e modificagdes. O cansago dos encontros ocorreu muito no final de ano
letivo, ou seja, no momento da coleta desses dados. No entanto, avaliando com os
participantes, decidimos manter o encontro de 8 horas devido, principalmente, ao
deslocamento da equipe da universidade e, também, para facilitar a dinamica do
trabalho que envolveu muita discussao, trabalho de grupo e socializagoes.

Tivemos cinco sujeitos apontando a auséncia de participacdo dos especialis-
tas de Ciéncias, Geografia e Historia, visto que esses profissionais da universida-
de ndo tiveram um trabalho direto com o grupo no “Seminério reflexivo”, mas sim
na leitura e andlise do curriculo final do ciclo L.

Nao houve, mas acredito que se os professores de Ciéncias, Historia e Geografia
da Unesp tivessem vindo para Tupi e propiciado forma¢ao como os professores das
outras areas teria facilitado o trabalho de construcdo do curriculo, além de garantir
a aquisicao de conceitos importantes par aos professores no aspecto metodologico.
(Sujeito 15)

Em varias pesquisas os professores tém avaliado, negativamente, os cursos de
formacao continua como menciona Altenfelder (2005) abaixo

Nossa experiéncia mostra que os professores, muitas vezes, ao avaliarem os pro-
cessos de formagdao mencionam sentimentos como os de serem usados como objetos
de pesquisa, de ndo serem respeitados em seus interessas, necessidades, ritmo e
processo, ou apresentam queixas como dicotomia entre a teoria e a pratica por parte

dos formadores [...].

Felizmente ndo vivenciamos isso nessa pesquisa, visto que partimos das ne-
cessidades formativas dos sujeitos, além de assegurar algumas caracteristicas
especiais no desenvolvimento do “Seminario reflexivo”, conforme ja mencionado,
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em virtude da parceria estabelecida entre a universidade e a rede municipal de
educacdo pesquisada.

Uma preocupacao na pesquisa era envolver os professores que nao participa-
vam da formacgdo continua. Para tanto, elaboramos ao longo do “Seminario refle-
xivo” diversas tarefas em que o grupo deveria discutir, analisar e decidir questdes
sobre o curriculo em sua escola e trazer no préximo encontro a posi¢ao dos pro-
fessores da escola.

Segundo o depoimento de todos os entrevistados e os dados do questionario
(Tabela 3) as discussdes desenvolvidas no “Seminario reflexivo” chegavam até a
escola de diversas formas, como: didlogos, seminarios de socializacao das discus-
soes, finalizacdo do curriculo, leituras de textos, momentos de reelaboragdo do
curriculo e cumprimento das tarefas desenvolvidas no coletivo da escola, dentre
outras. Essas formas ocorriam principalmente nas HTPCs, no horario de estudos
dos professores e nos intervalos.

Tabela 3 Exemplos de como os demais professores da escola foram envolvidos pela forma-
¢do continua.

Categorias FA %
Horario de Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPC). 21 46,7
Mediante leituras dos textos utilizados na formagao. 9 20
Momentos de reelaboragdo do curriculo e cumprimento das tarefas 4 89
desenvolvidas no coletivo da escola. '
Seminarios de socializacdo. 4 8,9
Horério de Estudos dos professores. 3 6,7
Conversas informais na escola. 2 4,4
Todos os professores efetivos participaram do curso. 1 2,2
Intervalos dos professores. 1 2,2
Total de respostas 45 100

Fonte: Questionario, 2° semestre, 2012.

Sim. Poucos professores efetivos ndo participaram do curso na minha escola. No
inicio tivemos dificuldades em conseguir professores para participar do curso, tive-
mos apenas duas que se disponibilizaram, além da equipe de gestao. Depois dos dois
primeiros encontros surgiu interesse da maioria dos professores efetivos, consegui-

mos entdo a participacao de mais duas professoras. E no decorrer do curso fizemos
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o combinado na escola de ir revezando a participacdo com outras professoras, toma-
mos essa decisdo pela dificuldade em encontrar professoras substitutas para as clas-
ses em que as professoras participariam do curso, sendo assim todo médulo reveza-

ede)

vamos a participacdo de algumas professoras, além daquelas que ja estavam
participando desde os primeiros encontros. (Sujeito 7)

Sim. Os demais professores foram envolvidos durante as HTPCs, participando
das leituras, discussoes, elaboracao e andlise dos curriculos. (Sujeito 19)

s01IpaID

Ao finalizarmos as entrevistas, perguntamos aos entrevistados se desejavam
fazeralguma colocagao. Os comentarios centraram-se sobre o “Seminario reflexivo”.

O Sujeito 5 afirmou que o “Seminario reflexivo” € um momento histérico, ma-

ravilhoso no municipio, que une varios profissionais (professores, diretores, ‘§
coordenadores, secretaria de educac¢do) para a elaboracao coletiva do curriculo, t-”so
considerando a realidade do municipio, tornando o ensino mais democratico e §
de melhor qualidade. o
Para o Sujeito 6 a construcdo do curriculo possibilita a elaboragdo de uma
direcdo para a area educacional que facilitara o trabalho de todos e afirma que no L,
“Seminario reflexivo” estamos discutindo conteuidos e objetivos do curriculo, 5
mas sera necessaria uma formagao continua no aspecto metodoldgico. %7

Enfim, a avaliacdo final da proposta de formagao continua em servico dos

profissionais da educacdo da rede municipal de educacdo de Tupi Paulista e a
universidade publica foi positiva e contribuiu, imensamente, para o desenvolvi-
mento profissional de todos os envolvidos.

CONSIDERACOES FINAIS

A parceria entre rede municipal e universidade para o desenvolvimento de
acoes de formacao continua possibilita um processo de desenvolvimento profis-
sional aos sujeitos envolvidos nos dois espacos. O “Seminario Reflexivo” foi de
grande importancia para a aprendizagem de todos os profissionais envolvidos.
Foi um momento enriquecedor de leitura e discussdo de textos, considerando a

realidade da rede municipal.
A reflexdo coletiva de cada disciplina que compde a base comum do curricu- @
lo do ciclo I, subsidiada por leituras, reflexdes, debates e analise do plano de i

ensino da rede, foi um aspecto significativo na formagao continua em servigo. Os
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planos de ensino de todas as disciplinas do ciclo I foram, totalmente, reelabora-
dos, apds o “Seminario reflexivo”, sendo necessario retomar a diferenca entre
metodologia e contetdo.

A ansia dos professores em estabelecer e definir uma sequéncia dos conteu-
dos de um ano para o outro referente ao que ensinar aos alunos nos possibilitou
um repensar na formacao inicial oferecida aos futuros professores nas institui-
coes de ensino superior. Notamos que muitos conteidos nos planos de ensino se
repetiam e ndo asseguravam uma articulacao. A presenca de professores do ci-
clo II, nesse momento, foi essencial, principalmente para as discussdes sobre o
curriculo do 52 ano. Rodrigues e Esteves (1993, p. 48) enfatizam “que o desenvol-
vimento da formagdo continua de professores pode e deve fornecer, mediante os
adequados meios de acompanhamento e de avaliacdao, conhecimentos preciosos
para a modificacdo e o ajustamento dos curriculos de formacao inicial”.

Observamos, também, a auséncia de suporte pedagdgico na area de Arte,
como livros didaticos e orientagdes curriculares.

Sem uma consciéncia clara de sua fun¢ao e sem uma fundamentacgao consistente
de arte como area do conhecimento com contetidos especificos, os professores nao
conseguem formular um quadro de referéncias conceituais e metodolégicas para ali-
cercar sua acdo pedagoégica; ndo ha material adequado para as aulas praticas, nem
material didatico de qualidade para dar as aulas teéricas. (BRASIL, 1997, p. 32)

A reflexao coletiva da disciplina de Arte subsidiada por leituras, reflexoes, de-
bates e andlise do plano de ensino da rede, sob a colabora¢do de um professor
especialista, foi um aspecto relevante na formacdo continua em servigo. Entre-
tanto, para Barbosa (2003, p. 14) “os poderes publicos precisam propiciar meios
para que os professores desenvolvam a capacidade de compreender, conceber e
fruir Arte. Sem a experiéncia do prazer da Arte, por parte dos professores e alu-
nos, nenhuma teoria de Arte-Educacao sera reconstrutora”.

A diversidade de profissionais na participagdo do “Seminario reflexivo” foi
significativa, pois os diferentes olhares e experiéncias profissionais dos sujeitos
da rede municipal e da universidade enriqueceram o desenvolvimento profissio-
nal de todos os sujeitos envolvidos nesta pesquisa. Essa diversidade de profis-
sionais assegurou uma experiéncia inovadora na formacao de professores, pois
acreditamos que todos sdo responsaveis pela melhoria da qualidade da educacgao
do municipio.
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Na rede municipal pesquisada chama a atengao a presenca forte do trabalho
coletivo planejado e organizado entre os diretores, coordenadores pedagoégicos e
professores das trés unidades escolares que atendem alunos do ciclo I. Na elabo-
racdo dos planos de ensino e na escolha dos livros didaticos, notamos a predomi-
nancia das discussdes coletivas, envolvendo os professores, divididos por ano em
que atuam e sob a orienta¢do dos coordenadores pedagogicos. A realizacao de
reunioes de HTPC com a participacdao de todos os professores é um habito na
rede municipal, o que possibilita o envolvimento de todos nas decisdes coletivas
que afetam as unidades escolares.

Os sistemas de ensino devem proporcionar as suas escolas momentos coleti-
vos de reflexdo sobre a proposta curricular, que discutam o que € préprio de cada
série, de cada idade, de cada nivel de ensino e permita a constru¢ao de uma pro-
posta curricular centrada no interior da escola, responsavel por pensar e produ-
zir seu proprio curriculo. Vale ressaltar a participagdo ativa da rede municipal de
educacdo, apoiando e concretizando as decisdes coletivas tomadas nos semina-
rios e aenorme contribuicado financeira, em virtude dos recursos com o transporte
e alimentacao da equipe de pesquisadores, além dos recursos para pagamentos
dos professores substitutos para que os professores efetivos pudessem partici-
par dos seminarios. A rede municipal possibilitou um espago de formagao conti-
nua em servico, nos “Seminarios reflexivos”, aos seus profissionais por acreditar
no projeto de pesquisa e na articulagdo Universidade e Redes Municipais, garan-
tindo espaco para que os seus profissionais “se encontrem, estudem, troquem
experiéncias, discutam sobre suas atividades e a¢des, reflitam juntos sobre suas
praticas, sobre as questdes que os afligem [...]” (RIBAS e CARVALHO, 1999, p. 39),
como um modo de contribuir para um ensino de qualidade. A formagao continua
em servigo pode ser pensada em modelos semelhantes ao “Seminario reflexivo”
descrito nessa pesquisa.

Essa pesquisa mostrou como as redes municipais podem elaborar politicas
publicas de formac¢do continua em servigo que, de fato, busquem proporcionar
um ensino de qualidade em suas escolas e o desenvolvimento de seus profissio-
nais. Essa foi uma investigacdo que buscou elaborar conhecimentos que auxiliem
na intervencao nas escolas publicas municipais com um desejo muito profundo
de melhorar a qualidade de ensino. Acreditamos ter dado um passo significativo
para que esse desejo se torne realidade.
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Resumo: O trabalho a ser apresentado é resultado de um projeto que discutira o processo de
ensino e aprendizagem de conteuidos das areas de Ciéncias Naturais e Matematica partin-
do-se da integrac¢ao das diferentes dreas do conhecimento em uma atividade tedrico-pratica,
levando-se em conta cooperacgao e troca de informagdes entre disciplinas, em que o profes-
sor tem um importante papel. O projeto abordou os contetidos disciplinares referentes ao
coracdo, a velocidade e a circunferéncia com alunos do ensino médio de uma escola publica.
Esses contetidos foram abordados partindo do conhecimento prévio de um pequeno grupo
de alunos. Para isso utilizou-se um texto sobre os referidos temas, nos quais os alunos res-
ponderam questdes que buscavam verificar suas concep¢des. Em seguida, os alunos foram
convidados a experienciar uma atividade pratica que envolvia os temas cujo conhecimento
se buscava verificar. O objetivo era permitir que tanto os alunos quanto os professores viven-
ciassem um projeto de carater multidisciplinar. Verificou-se que, tanto os alunos quanto os
professores mostraram interesse pela atividade multidisciplinar podendo sentir, na pratica
de um projeto, o seu potencial no processo de ensino e aprendizagem de forma integradora

dos conhecimentos e ndo fragmentada em disciplinas.

Palavras-chave: Concepg¢des prévias; motivacdo; aprendizagem.

INTRODUCAO

O trabalho a ser apresentado é resultado de um projeto que discutira o pro-
cesso de ensino e aprendizagem de contetidos das areas de Ciéncias Naturais e
Matematica partindo-se da integracdo das diferentes areas do conhecimento em
uma atividade teérico-pratica, levando-se em conta cooperagao e troca de infor-
macdes entre disciplinas, em que o professor tem um importante papel.
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Muito se tem falado sobre processos de ensino e aprendizagem envolvendo
relacoes entre disciplinas, em niveis de organizacao diferentes (FRIGOTTO, 1995;
ALMEIDA FILHO, 1997). Manacorda (1991) e Almeida Filho (1997) discutem
como o conhecimento tem se organizado nas escolas e ressaltam que este vem
sendo organizado de forma estanque e fragmentado, na qual o sujeito € ator par-
cial no processo de aprendizagem. Segundo Pereira (2013)

A organizacao curricular do atual sistema de ensino esta fundada em diferentes
disciplinas, normalmente ministradas negligenciando-se as relacdes que elas esta-
belecem entre si e as que seus conteddos estabelecem com o todo. Essa formacao
fragmentada e desarticulada do cotidiano acaba por determinar uma série de dificul-
dades ao individuo, tais como: entender a complexidade do mundo e das inimeras
interacoes estabelecidas entre os multiplos componentes da realidade. (p. 2)

De acordo com o autor é preciso enxergar a realidade de forma mais ampla
ultrapassando os limites das disciplinas, de suas fragmentadas abordagens se se
quer formar um cidadao completo intelectualmente.

Contudo, quando se fala em relacdes entre as diferentes disciplinas e seus
niveis de organizacao logo se atribui para isso o nome de interdisciplinaridade.
Mas existem diferentes formas de conceber a interdisciplinaridade, mesmo por-
que ha outras defini¢cdes tedricas conceituais sobre as relacdes que podem ser
estabelecidas entre as diferentes disciplinas, tais como: Multidisciplinaridade;
Pluridisciplinaridade e, mais recentemente, Transdisciplinaridade, além da in-
terdisciplinaridade.

A ideia de integracao e de totalidade que aparentemente perpassa estes con-
ceitos tem referenciais tedrico-filoséficos diferentes e inconciliaveis. A pratica de
ensino dos professores sendo transdisciplinar é diferente da pratica de ensino
dos professores interdisciplinar ou multidisciplinar (SILVA, 2005).

Diante das discussdes acima é que este trabalho, parte de um projeto mais
amplo, foi desenvolvido. O objetivo foi analisar o processo de leitura e escrita, de
alunos do primeiro, segundo e terceiros anos do Ensino Médio, de uma escola
publica estadual, com relacdo a participacao em uma atividade de carater multi-
disciplinar envolvendo as disciplinas de Matematica, Educacao Fisica, Fisica, Bio-
logia e Lingua Portuguesa.

Quando se fala em processo de ensino e aprendizagem e integracao entre as
disciplinas, a compreensao de textos é uma habilidade essencial no processo de
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aprendizagem em geral e constitui um ato interativo entre as caracteristicas do
texto e as do leitor. Considerando todo o processo pelo qual se passa durante a
leitura para o alcance da compreensao, acredita-se que a leitura faz parte de um
processo que estimula o pensamento e o raciocinio.

MULTIDISCIPLINARIDADE, O QUE E ISSO?

Para falar de multidisciplinaridade precisa-se antes explicar do que se tratam
as demais relagdes que podem ser estabelecidas entre as disciplinas, como por
exemplo,apluridisciplinaridade, ainterdisciplinaridade e atransdisciplinaridade.

A interdisciplinaridade surgiu de forma simultanea na Franga e na Itdlia em
meados de 1960, porém, s6 chegou ao Brasil na década de 70. Hoje em dia, a in-
terdisciplinaridade tem lugar garantido nos Parametros Curriculares Nacionais
- PCNs e na fala dos professores. Ela representa o grau mais avangado de relacao
entre as disciplinas, considerando-se o real entrosamento entre elas. Existe uma
real cooperagdo e troca de informacgdes na sala de aula, ha abertura de didlogo e
possibilidade de planejamento. Nao existe mais a fragmentagao e compartimen-
talizacdo das diferentes disciplinas, isto é, aqui a questao problema levara a uni-
ficacdo do conhecimento. O ensino baseado na interdisciplinaridade proporciona
uma aprendizagem melhor estruturada e rica, pois os conceitos estdo organiza-
dos em torno de unidades mais globais, de estruturas conceituais e metodolégi-
cas compartilhadas por varias disciplinas. A interdisciplinaridade é caracteriza-
da por um objetivo em comum das disciplinas envolvidas, elas se relacionam de
forma com que exista um nivel hierarquico (Figura 3), introduzindo assim uma
noc¢ao de finalidade, segundo Japiassu (1976).

A multidisciplinaridade se caracteriza por uma acdo simultanea de uma gama
de disciplinas em torno de uma tematica comum (Figura 1), ou seja, esse € o me-
nor grau de relacao entre as disciplinas, onde elas trabalham um mesmo tema,
porém sem se relacionar, ndao havendo uma ponte de conhecimento entre uma
matéria e outra. Esta presente na maioria das instituicoes de ensino, e hoje é
muito comum se escolher um tema para que todos os professores trabalhem com
ele em sala de aula, porém sem trocar informagdes com as demais disciplinas. Na
multidisciplinaridade ha a recorréncia a informacgdes de varias disciplinas para
se estudar um determinado elemento. Ou seja, “a multidisciplinaridade é carac-
terizada pela justaposicdo de varias disciplinas em torno de um mesmo tema ou
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problema, sem o estabelecimento de relagdes entre os profissionais representan-
tes de cada area no plano técnico ou cientifico” (FURTADO, 2007, p. 241).

Na Pluridisciplinaridade, as disciplinas trabalham uma tematica comum, se
inter-relacionando (Figura 2), porém, em um mesmo nivel hierarquico, dessa for-
ma as disciplinas trabalham se auxiliando de forma a juntas resolverem suas fa-
lhas. E, por fim, a transdisciplinaridade, que se trata de um sistema de ensino
inovador, que engloba todas as disciplinas com base em um dnico objetivo (Figu-
ra 4). De certa forma pode ser visto como a interagdo de varios sistemas interdis-

ciplinares.

Figura 1 Representacdo da interacdo na Figura 2 Grau de interacdo entre as discipli-
multidisciplinaridade. nas na Pluridisciplinaridade.

Figura 3 Relagdo das disciplinas na. Figura 4 Transdisciplinaridade e seu grau de
interdisciplinaridade. interacdo.

=S =%
e I e B L e N e R s

Fonte figuras: Niveis de organizagdes/relacdes entre as disciplinas (FURTADO, 2007).

DESENVOLVIMENTO DO PROJETO E DA ATIVIDADE DE CARATER
MULTIDISCIPLINAR

A abordagem metodolégica utilizada no desenvolvimento do projeto “Forma-
¢ao continuada de professores para a aprendizagem de contetidos multidisciplina-
res articulada por atividades de leitura e redacdo no ensino médio de uma escola
publica” é de natureza qualitativa (BOGDAN, BIKLEN, 1994), de vertente descriti-
va-interpretativa. Nesta, as aproximacdes sucessivas da realidade permitem fazer
uma combinagdo particular entre teoria e dados. Conforme Flick (2004, p. 28)
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“amesma é orientada para andlise de casos concretos em sua particularidade tem-
poral e local, partindo das expressdes e atividades das pessoas em seus contextos
locais”. O instrumento utilizado para o registro de dados foi o questionario.

O projeto foi desenvolvido no periodo compreendido entre 01/02/2012 e
31/12/2012, por meio da parceria entre a Unesp, Campus de Ilha Solteira, via
NAECIM - Nucleo de Apoio ao Ensino de Ciéncias e Matematica - e a Escola Esta-
dual Antonio Marin Cruz, pertencente ao municipio de Marinépolis - SP. A reali-
zagdo do projeto ocorreu com alunos do Ensino Médio de primeiro, segundo e
terceiros anos. Foi desenvolvido em quatro etapas.

A primeira etapa foi realizada em uma sala de aula, em horario contrario ao
de estudo dos alunos. Participaram dessa etapa cinco alunos de cada ano (12, 2%e¢
39) selecionados pela prépria unidade escolar. A bolsista do projeto explicou bre-
vemente que eles participariam de um projeto que estava sendo desenvolvido em
parceria com a Unesp de Ilha Solteira. Os alunos foram divididos em grupos e para
cada um foi entregue uma folha contendo trés textos (Anexo A) sobre os temas:
coracdo, velocidade e circunferéncia. Esses deveriam ler atentamente os textos e,
em grupo responder cinco questdes versando sobre o conhecimento de cada um
dos temas. Foi solicitado que respondessem as questées sem medo de errar. Ou
seja, que partissem de seus conhecimentos, suas formas de explicacdo. Os grupos
se mostraram empenhados em responder as questdes, debatiam entre si as pro-
vaveis respostas expondo pontos de vista com facilidade. Essa primeira etapa ti-
nha por objetivo analisar o comportamento dos alunos diante de uma atividade
em que teriam que expor conhecimentos prévios e cientificos acerca dos temas,
bem como suas posturas em relacao ao trabalho em grupo. Nessa primeira etapa
contou-se com o auxilio da professora de Matematica da escola. Essa professora
teve um papel muito importante no desenvolvimento do projeto. Ela foi responsa-
vel pelo projeto na escola e pela interlocugdo entre os professores fora da sala de
aula, permitindo, dessa forma, a promoc¢ao do carater multidisciplinar do projeto.

Na segunda etapa (no mesmo dia), os alunos foram, em grupo, para a quadra
poliesportiva da escola. Nessa etapa a proposta era que os alunos continuassem
a trabalhar na atividade, mas agora em seu carater pratico relacionando o con-
teddo trabalhado nas questdes, em sala de aula, com a pratica na quadra da esco-
la. Os conceitos trabalhados nessa etapa eram de didmetro, raio e pulsacado car-
diaca. Foi solicitado a professora de Matematica e a coordenadora pedagdégica da
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escola, que estavam acompanhando o desenvolvimento da atividade, os seguin-
tes materiais: barbante, giz e uma tesoura. Foi solicitado também que os alunos,
em grupo, se espalhassem pela quadra. Foi entreguei a eles uma folha em que
estava explicado como a atividade seria desenvolvida e quais dados eles deve-
riam extrair da atividade. Por exemplo, explicava que eles deveriam confeccionar
uma circunferéncia de raio igual a 3 metros e determinar seu comprimento. Os
alunos foram questionados sobre quantos metros seriam necessarios para con-
feccionar um circulo de raio quatro metros.! As respostas dos alunos foram as
mais diversas possiveis, entre elas: dois metros, oito metros, 16 metros, etc. Ape-
nas um grupo chegou a resposta de que seriam necessarios quatro metros. Dian-
te disso, os demais grupos pediram a bolsista que fosse esticado o barbante até
onde achavam que seria 0 mesmo tamanho do barbante do outro grupo. Isso fez
com que os trés grupos chegassem ao valor de quatro metros. Depois disso, tive-
ram dificuldades de visualizar como fariam o circulo no piso da quadra. Surgiu
nesse momento uma solu¢do no minimo curiosa. Um dos alunos comentou que
seria necessario dobrar o barbante em forma de circulo e riscar em a sua volta.
Ele foi questionado se a solugdo pensada resultaria de fato em um circulo e se
dessa forma apenas os quatro metros seriam suficientes. Apds pensar um pouco
e depois de ver um dos grupos fazer o circulo com um dos integrantes segurando
a ponta do barbante no centro e o outro girando com o giz na outra extremidade
do barbante, o primeiro grupo concordou que precisariam de mais barbante e
ndo daria certo da forma como haviam pensado. Prontos os circulos, os alunos
determinaram o comprimento do circulo teoricamente e experimentalmente.
Teoricamente todos os grupos conseguiram facilmente aplicar a relacio mate-
matica entre as grandezas matematicas e efetuar os calculos. Ja experimental ti-
veram bastante dificuldade em pensar como poderiam realizar as medidas. Um
grupo pediu ajuda para contornar o circulo utilizando uma trena. Outro grupo
ficou esperando terminar para ajuda-los e um terceiro grupo pensou que como o
barbante que tinham em maos media quatro metros, eles o utilizaram para fazer
as medidas. Além disso, deveriam verificar seus batimentos cardiacos antes e
apos correrem em volta da circunferéncia desenhada e, com o auxilio de um cro-

1 Essaetapa da atividade previa a construcao de uma circunferéncia de raio trés metros, contu-
do, como o circulo central da quadra poliesportiva possuia raio trés metros foi realizada essa
modificagao.
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nometro determinar o tempo para que essa atividade fosse realizada. Nessa hora
os alunos nao tiveram duvidas sobre como deveriam proceder. Alguns precisa-
ram repetir o processo diversas vezes, pois na contagem dava, por exemplo, oito
batimentos por minuto.

A atividade de correr, medir o tempo e os batimentos cardiacos foi a parte da
atividade pratica considerada mais simples e rapida. Em seguida, de posse dos
dados foi solicitado que calculassem suas velocidades individuais. No calculo da
velocidade, dois grupos conseguiram estabelecer a relacdao entre as grandezas
fisicas necessarias, mas tiveram dificuldades em sua aplicacdo. A discussao entre
os integrantes do grupo fez com que conseguissem ter sucesso nessa tarefa. Ou-
tro grupo alegou que ndo sabia como efetuar o calculo deixando entdo o campo
correspondente a folha em branco. Todos os dados dessa etapa foram registrados
em uma folha prépria (Anexo B).

Depois de realizarem essa atividade pratica, os alunos levaram um questiona-
rio igual ao que eles haviam respondido, para casa. Ele deveria ser respondido
novamente em grupo e entregue para a professora de matematica.

Na terceira etapa, os professores das disciplinas, cujo contetudo foi trabalha-
do na atividade, explicou para os alunos os conceitos trabalhados. Em seguida,
estes receberam novamente o questionario para ser respondido em grupo, em
um primeiro momento e individualmente em um segundo momento.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Na primeira etapa, resposta sobre o conhecimento dos alunos acerca dos te-
mas coracao, circulo e velocidade, os alunos apresentaram dificuldades. Com re-
lacdo a questdao nimero um sobre o coracao, frequéncia de batimentos cardiacos
de uma pessoa saudavel, os valores mencionados pelos alunos se aproximam dos
valores aceitos e, ainda, mencionam que diversos fatores podem alterar essa fre-
quéncia. Mas quando envolve o conhecimento sobre animal, eles demonstram
mais facilidade. Foi possivel notar poucos erros gramaticais e que os alunos aten-
deram as expectativas esperadas para o inicio do projeto, pois as respostas foram
realmente o que eles pensavam. Os alunos dos trés anos do Ensino Médio tém
uma noc¢do da quantidade de batimentos cardiacos por minuto de uma pessoa
saudavel e sabem também que essa frequéncia pode variar, embora um nimero
significativo de alunos tenha dito que a frequéncia nao varia em pessoas sauda-
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veis. Ja com relagdo ao conhecimento sobre plantas, os alunos apresentaram difi-
culdades. Foi possivel notar uma falta de conhecimentos em todos os anos, pois
raramente algum aluno respondia tais questdes. Esta evidéncia, prova a impor-
tancia de leitura e interpretacdo de um texto apropriado abordando o tema.

Quanto a fung¢do do sangue no nosso organismo, a atividade detectou nos alu-
nos algumas deficiéncias, pois a maioria disse desconhecer a funcdo do sangue,
apenas alguns alunos associaram o sangue como o responsavel por manter nosso
corpo aquecido.

Sobre o conhecimento sobre circulo a maioria dos alunos do primeiro ano nao
sabia relacionar raio e didmetro; essa situa¢do se inverteu com os alunos do se-
gundo ano, em que a maioria conseguiu fazer essa relacao. Ja os alunos do tercei-
ro ano apresentaram dificuldade com essa questdo, respondendo que o raio era
duas vezes o didmetro, o que mostra que eles tétm o dominio da relagdo, porém
apresentam uma dificuldade em definir o que é raio e o que é diametro. Esta va-
riacdo de dominio sobre teorias e conceitos, de primeiro ano para terceiro ano,
aparentemente ndo légica em funcao da escolaridade, evidencia problemas que
esta pesquisa devera, num futuro préximo, tentar entender as suas causas. Quan-
to ao como proceder para desenhar uma circunferéncia, os alunos apresentam
ndo ter visdo espacial; alguns alunos até sabem como fazer uma circunferéncia
pequena ou grande, mas raramente sabe como fazer as duas.

Nas questdes sobre velocidade, os alunos do terceiro ano souberam as gran-
dezas fisicas necessarias para calcular a velocidade, assim como os instrumentos
necessarios. Souberam ainda como calcular a velocidade média, mas ndo sabiam
como calcular a velocidade individual. Pela dificuldade apresentada nas questdes
relativas ao circulo, entre os alunos do segundo ano, um nidmero muito pequeno
de alunos souberam a forma de calcular a velocidade, relacionando com o tempo
e a distancia; um ndmero menor ainda soube quais instrumentos deveriam ser
utilizados para medir a distancia e o tempo. Poucas pessoas conseguiram dizer
como encontrar a sua velocidade individual, e curiosamente, ndo foram os mes-
mos alunos que responderam as grandezas fisicas necessarias, induzindo-nos a
acreditar que eles tiveram dificuldade em interpretar as questdes. Alguns alunos
também souberam como calcular a velocidade média. Os alunos tem a concepgao
de que, correr em linha reta é mais facil, porém ndo sabem como justificar. Ja dos
alunos do primeiro ano quase ninguém soube relacionar grandezas fisicas e ins-
trumentos necessarios para se calcular a velocidade. Muitos alunos também nao
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souberam calcular a prépria velocidade, nem a velocidade média e também afir-
maram que era mais facil correr em circulo. Dessa forma, foi possivel verificar
que os alunos tém a ideia de quais grandezas fisicas sdo necessarias para se cal-
cular a velocidade. Eles souberam fazer uso do calculo matematico, com excecao
de um grupo. Todos sabiam como calcular a velocidade média do grupo e tinham
anocdo de que, correr em linha reta é mais facil do que fazendo curva explicando,
inclusive, o porqué. De uma forma geral, nessa primeira etapa, ficou evidente o
conhecimento dos alunos, ora mostrando dominio ora dificuldades, mesmo para
0s que ja passaram pela explicacdo cientifica do conceito.

Respostas do questionario aplicado para uma mostra de cinco alunos de cada
série, os quais estavam divididos em grupos.

O coracao

1 - Qual é a frequéncia de batimentos cardiacos em uma pessoa saudavel?

1% Etapa 3? Etapa

G1 | Entre 90 e 120. De 60 a 100.

G2 | Em média 70 batimentos. A frequéncia normal de uma pessoa saudavel é
entre 60 e 100 batimentos por minuto.

G3 | De 60 a 70 batimentos por minuto em 60 a 100 batimentos por minuto, essa
repouso. frequéncia pode ser maior em criancas.

2 - Esta frequéncia de batimentos cardiacos pode ser alterada mesmo em pessoas saudaveis? Se nao,
por qué? Se sim, cite alguns casos em que isto pode acontecer.

12 Etapa 37 Etapa

G1 | Sim, quando se assusta, quando pratica muitos | Sim, pois esta pode ocorrer através do estado
exercicios, ou estados emocionais. emocional da pessoa.

G2 | Sim, apos fazer exercicios fisicos a frequéncia Sim, pessoas que tem hipertensdo, diabetes.
aumenta, ja, quando a pessoa fica mais velha o
coragdo fica mais lento.

G3 | Sim, através da pratica de exercicios fisicos e Sim, a frequéncia de batimentos cardiaca pode
com fortes emogoes. ser alterada mesmo em pessoas saudaveis.Ex.
Se a pessoa sofrer fortes emogdes, ou praticar
exercicios fisicos.

3 — Qual é o nome do fluido em plantas que faz o papel de sangue em animais?

1% Etapa 3? Etapa
G1 | Clorofila. Hemolinfa.
G2 | A clorofila. Se chama seiva.
G3 | O nome é hemolinfa. O nome do fluido € seiva.

(continua)
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O coracao

4 - A planta tem coracdo? Se sim qual é o seu nome? Se nao, como ocorre a distribuicdo de nutrientes
para todas as suas partes?

1% Etapa 37 Etapa
G1 | Ndo, a distribuicdo dos nutrientes ocorre com N&o, a distribuicdo dos nutrientes das partes da
as raizes das plantas. planta através do sistema vascular que é
constituido por dois tipo: o xilema e o floema.
G2 | Ndo, ela absorve a dgua e os nutrientes através | Ndo, a distribuicdo é feita por “vasos”
da raiz, que distribui para o resto do corpo da | chamados xilema e floema. O xilema
planta. transporta a seiva da raiz até as folhas e o
floema, das folhas até a raiz.
G3 | Os nutrientes entra pelas raizes absorventes, -

sobe através de vasos linhosas, fazendo com
que a planta se mantenha viva, mas ela nao
possui coragao.

5 — Vocé conhece alguma outra funcio que o sangue t

em no organismo animal? Se sim, qual?

1% Etapa 3? Etapa
G1 | Sim, promover envio de nutrientes e oxigénio | Sim, tem a funcdo de manutencao da vida do
para todo seu corpo. organismo por meio do transporte dos
nutrientes.
G2 | Sim, aquecer o “corpo” da planta. Sim, o transporte de oxigénio no corpo.
G3 | O sangue possui muitas fungdes como: Transportar o oxigénio para o corpo.

transportar oxigénio e nutrientes para todo
corpo, mantém todos os 6rgdos ativos e faz
com que o corpo esteja em sua temperatura

adequada.

O circulo

1 - Qual é a propriedade muito especial de um circulo?

1% Etapa 3% Etapa
G1 | Diametro e o raio e a medida da circunferéncia. | O centro.
G2 | O diametro. T
G3 | Comprimento, didametro e raio. E o = = comprimento dividido pelo diametro.
2 — Qual é a relagao que existe entre o diametro D e o seu raio R?

1% Etapa 37 Etapa
G1 | Que o diametro é o dobro do raio. A relagdo entre o didmetro e o raio é que o raio

é a metade do didmetro.

G2 | O raio é a metade de um diametro 2R = D. O raio é igual ao diametro dividido por dois
G3 | A relagdo é que o raio é a metade do diametro. | A relagdo é que o raio é a metade do diametro.

(continua)
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O circulo

3 - Como vocé tracaria um circulo de diametro D pequeno, da ordem de alguns centimetros?

ao quadrado.

1% Etapa 3% Etapa
G1 | Fazendo um circulo pequeno. Faria uma circunferéncia com um compasso e
através do ponto central tracaria o didmetro (D).
G2 | Tragando uma linha de um ponto a outro, Com um compasso.
passando em cima do ponto central do circulo.
G3 @D Utilizando um compasso.
4 — Como vocé tracaria um circulo de diametro D grande, da ordem de alguns metros?
12 Etapa 3? Etapa
G1 | Fazendo um circulo grande. Faria uma circunferéncia maior com um
compasso e através do ponto central tracaria o
diametro (D grande).
G2 | Procurando o ponto central, tragando uma reta | Com um giz e um pedaco de barbante ou
até a borda e multiplicar por dois. linha.
G3 | - Utilizando um barbante.
5 — Como vocé determina o comprimento S de um circulo?
1% Etapa 3? Etapa
G1 | Multiplicando 7. r (C = 2. r). Entre o didmetro e o raio.
G2 | 27.r Dois 7, vezes o raio. C=2m.r
G3 | C = wr2 Comprimento é igual T vezes o raio Utilizando o metro ou usando a formula

C=2m.r.

A velocidade

1 — Que grandezas fisicas sao necessarias para se determinar a velocidade?

velocidade é tempo e distancia.

12 Etapa 3? Etapa
G1 | Metros, quildmetro, anos-luz, etc. Correr ou andar.
G2 | A de tempo e deslocamento. A de tempo e aceleracgdo.
G3 | As grandezas fisicas necessarias para calcular a | Sdo necessarias as grandezas t (tempo), em

segundos, minutos, etc. e d (distancia), em
metros, kildbmetros, etc.

2 - Que instrumentos vocé precisa para determinar uma velocidade?

1% Etapa 3% Etapa

G1 | Radares e velocimetro. Carro, 0nibus, moto.

G2 | Velocimetro, radar eletrénico, crondmetro e Um cronometro e algum instrumento de
uma unidade de medida. medida.

G3 | Os instrumentos sdo: radar, velocimetro. Radar ou o velocimetro no carro.

(continua)
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A velocidade

3 - Considerando que vocé desenvolve uma velocidade constante ao longo de um circulo de raio R em
uma corrida, sugira uma formula matematica para se determinar a sua velocidade individual.

v :% Velocidade é igual a distancia do raio

dividido pelo tempo gasto para percorrer essa
distancia.

1% Etapa 3% Etapa
G1 | v,_,, (raio x velocidade). Viera @R
G2 P deslocamento [y _v
m A —> tempo zZ
G3

vV =

g,
t

4 — Considerando que a velocidade individual v; de sua corrida é diferente da de seus companheiros

perderia velocidade, em linha reta é possivel
manter a velocidade constante.

da equipe, como determinara a velocidade média v do grupo?
1% Etapa 3% Etapa

G1 | Soma a velocidade de todos e divide por -

. v=rd+n.

quantos corredores tinha.

G2 | Achando a velocidade dos participantes e Somar todos os tempos e dividir por todas as
dividir pelo numero de integrantes do grupo. distancias.

G3 | Somando a velocidade individual de cada um | Somando a velocidade individual de cada
do grupo e dividindo pelo niimero de pessoas. | integrante do grupo e dividindo pelo nimero

de individuos.

5 — E mais facil correr em linha reta ou em circulo? Por qué?
12 Etapa 3? Etapa

G1 | Tanto quanto em um veiculo ou uma pessoa é | E mais facil correr em linha reta, porque a
mais facil correr em linha reta pois se fosse velocidade é maior; se fosse em circulo,
correr em curva teria que diminuir a quebraria a velocidade devido as curvas.
velocidade.

G2 | Em linha reta, porque a velocidade ira Em linha reta, pois ndo é necessario de
permanecer constante. esquivar de nenhum obstaculo.

G3 | E mais fécil correr em linha reta, pois em circulo | Em linha reta, pois para fazer uma curva a

velocidade é diminuida.

Na atividade pratica, os alunos se mostraram bastante participativos, talvez
por ser uma atividade em grupo. Eles tiveram que desenhar um circulo de raio
R=4m e determinar o comprimento do circulo. Ao término da atividade apenas
um grupo nao havia calculado a velocidade justificando nao saber como fazer.

M
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Os demais grupos cumpriram todas as atividades. A seguir, os resultados referen-
tes a essa etapa de cada grupo.

Q)

S

G1 G2 G3 )
a) Teoricamente 25,12 25,12 25,12
b) Experimentalmente 24,45 25,42 25,22

Em seguida, tiveram que criar uma forma de medir os batimentos cardiacos a

. =t

de cada um dos componentes da equipe, grupo. 4

G1 G2 G3

Aluno A1 |A2 |A3 |A4 |A5 |A6 |A7 |A8 |A9 |A10 [A11|A12 |A13 |A14 [A15 |A16 >

Batimento ?—5

cardiaco 75 | 77 [100| 87 | 89 | 92 | 96 [100| 84 | 80 | 88 | 84 | 56 | 88 | 72 | 58 §

(pulsos/min) o

0

Batimento %l
cardiaco (Hz)

Ap6s, os alunos mediram o tempo de corrida de cada um em volta do circulo, v

bem como o batimento cardiaco de cada aluno logo ap6s terminar a corrida e 3

=

(@)

determine as respectivas diferenc¢as no batimento cardiaco de antes para depois

da corrida.

G1 G2 G3

Aluno | A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 | A8 | A9 | A10 | A11 | A12 | A13 | A14 | A15 | A16

6seg | 6seg |6sege| 6seg | 6seg | 8seg

Tempo 7,52s|7,26s|7,635|7,975|6,525|7,96 7,56 (9,95 | 8,25 |7,85

e 14m|e 88m| 87/m |[e20m|e 81m| e 95

G1 G2 G3

Aluno Al | A2 | A3 | A4 | A5 | A6 | A7 | A8 | A9 |A10|A11[A12 |A13 | A14 | A15 | A16
Batimento
cardiaco 94 | 88 |100| 98 |108| 98 [136(160(100| 108 | 136|108 | 128 | 136 | 136 | 92
(pulsos/min)
Diferencas

o 191111 0 [11]19]| 6 |40 |60 | 26| 28 | 48 | 24 |72 | 48 | 64 | 4
(pulso/min)

Todas essas medidas foram essenciais para que se pudesse chegar ao calculo

e e

da velocidade. Entdo, ap6s as medidas de distancia e tempo, foi solicitado aos
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alunos que determinassem as velocidades individuais em corridas ao redor do
circulo. Em seguida, deveriam determinar a média das velocidades de cada um
dos membros da equipe e comentar uma possivel diferen¢a/semelhan¢a com o
conceito de velocidade média.

G1 G2 G3

Aluno A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 Al4 A15 A16

Velocidade | O grupo ndo | 3,38 3,50 3,33 3,18 3,89 3,15 3,32 2,52 3,04 3,2
(m/s) respondeu m/s m/s m/s m/s m/s m/s m/s m/s m/s m/s

Velocidade | O grupo ndo | 0,00338 | 0,00350 | 0,00333 | 0,00318 | 0,00389 | 0,0031 | 0,0033 | 0,0025 | 0,0030 | 0,0032
(km/s) respondeu km/s km/s km/s km/s km/s km/s | km/s | km/s | km/s | km/s

Reaplicacao do questionario

A reaplicacdo do questionario mostrou que a atividade pratica influenciou
nas respostas dos alunos que se tornaram mais precisas em algumas questoes
como, por exemplo, na frequéncia de batimentos cardiacos que, como os alunos
tiveram que verificar seus batimentos na quadra, eles passaram a ter uma ideia
mais precisa de valores. Quanto as questdes relativas ao coracdo, extrapolando
conceitos envolvendo as plantas, os alunos apresentaram dificuldades, o que
pode ser justificado pelo fato de ndo ter nada a respeito envolvendo essa parte na
atividade pratica. Na reaplicacdo das questdes sobre o circulo, os alunos mostra-
ram conseguir descrever como deveriam proceder para desenhar uma circunfe-
réncia grande, que havia sido a parte onde eles encontraram maior dificuldade
na primeira aplicagao. E, por fim, na parte de velocidade, ndo houve variagdo no
conhecimento dos alunos.

Nesse segundo momento, os alunos ja haviam respondido o questionario uma
vez, apenas com o conhecimento deles, e haviam também vivenciado alguns dos
conceitos abordados no questionario. Com base nisso nosso objetivo nesse mo-
mento era verificar se a associacao desses duas atividades deixaria os alunos me-
nos receosos a expor os seus conhecimentos prévios.

Essa atividade foi entregue para os alunos logo depois do término da ativida-
de pratica realizada no dia 23/03/2012 e foi solicitado que os alunos respondes-
sem em casa (ainda em grupo) e entregassem para a professora. Houve porém
um desentendimento por parte dos alunos que ndao entenderam que deveriam
responder novamente o questionario, isso fez com que os dados dessa etapa
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demorassem um pouco para chegar em nossas mao. Nesse periodo pensei que a
escola ndo tivesse gostado de nossa primeira aplicacao (da metodologia utiliza-
da), porém tudo foi devidamente esclarecido.

Andlise das respostas
Sobre o Coracao

A respeito do coracdo, os alunos na primeira aplicacdo tinham grande nog¢ao
sobre qual era a frequéncia dos batimentos cardiacos, se eles poderiam se alterar
e 0 porqueé isso ocorria, porém quando o foco deixa de ser o coracdo humano por
exemplo e passa para o “coracao” da planta alguns conceitos se misturam para os
alunos, por exemplo no nome do fluido que tem o papel do sangue houve diver-
géncia nas respostas, dois grupos responderam que era a clorofila e um terceiro
grupo que era a hemolinfa. Na tltima questao ndo podemos dizer que houve di-
vergéncia nas respostas pois dois grupos responderam que a fun¢ao do sangue
era conduzir nutrientes e oxigénio para todo o corpo, porem um grupo desses foi
além, e relacionou o fato de que quando o sangue estar em circulagao ele faz com
que todos os drgao fiquem ativos e isso mantém nossa temperatura adequada.
Um terceiro grupo relacionou essa questdo com a planta alegando que a fungao
do “sangue” era manter a planta aquecida.

Na reaplicacdo a questdo envolvendo a frequéncia de batimentos cardiacos
por minuto teve uma resposta unanime (entre 60 e 100 batimentos por minuto),
acredito que para responder essa questdo os alunos recorreram ao uso de livros
didaticos ou a internet pois durante a atividade eles ndo obtiveram esses valores
explicitamente.

A questdo referente ao nome do fluido que faz o papel do sangue na planta
obteve um resultado intrigante, novamente temos duas respostas diferentes, dois
grupos responderam que era a seiva e um terceiro que era a hemolinfa, a princi-
pio podemos pensar que os que responderam anteriormente que se tratava da
clorofila mudaram para seiva e o que disse ser a hemolinfa preservou sua ideia,
porém nao foi isso que ocorreu, o grupo que nessa reaplicacdo respondeu ser a
hemolinfa anteriormente havia respondido clorofila, ou seja, nessa questao todos
os grupos mudaram de opinido, porem elas continuaram nao sendo a mesma. Na
primeira aplicacdo, quando perguntamos se a planta tinha cora¢ao dois grupos
responderam que ndo, mas que era a raiz que fazia o transporte dos nutrientes, o
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terceiro grupo concordou que a planta ndo tinha coracao mas disse que a raiz
absorvia os nutrientes e esses eram transportadas por vasos linhosos, nessa rea-
plicacdo porém esse terceiro grupo que falou sobre os vasos linhosos ndo respon-
deu a questdo e os outros dois grupos responderam a mesma coisa, que o transpor-
te dos nutrientes eram feitos por meio de “vasos” chamados xilema e floema.

Sobre o Circulo

Na primeira aplicacdo os trés grupos associaram a principal propriedade do
circulo com o diametro, porem dois grupos também a associaram com o raio e a
medida da circunferéncia. Ja sobre a relagdo matematica entre raio e diametro
eles ndo tiveram problema nenhum em afirmar que o raio era a metade do dia-
metro. Podemos notar que os alunos ndo demostram dominio sobre como imagi-
nar uma circunferéncia, eles descreveram diversas formas para se fazer um cir-
culo, mas ndo tinham uma visdo concreta, por exemplo, quando perguntamos
como eles tracariam um circulo de didmetro pequeno obtivemos como resposta
“Fazendo um circulo pequeno.” Quanto ao comprimento de um circulo houve dis-
cordancia sobre como ele deve ser calculado, dois grupos afirmaram ser através
da féormula C = 21, e o terceiro grupo disse que era C = mir?.

Na reaplica¢do logo na primeira questao ja podemos notar uma diferenca em
relacdo a aplicagdo anterior, nenhum grupo relacionou a propriedade do circulo
com o diametro, relacionaram dessa vez com o T e com o centro da circunferén-
cia. Quando questionados dobre como fazer um circulo pequeno essa vez a res-
posta foi a mesma “Usando um compasso”, ndo sei se eles perguntaram para os
pais, se eles comegaram a trabalhar com o compasso na escola ou se buscaram
em alguma fonte de informacao. Ja para desenhar um circulo grande dois grupos
relacionaram a atividade pratica que haviam feito com a questdo e responderam
que poderiam utilizar um barbante e um pedaco de giz, porém um grupo nao
conseguiu fazer essa relacdo disseram que usariam um compasso grande. Sobre
como determinar o comprimento de um circulo, um dos grupos que havia res-
pondido C = 21tr ndo conseguiu responder nessa etapa, e os outros dois grupos
responderam C = 27ir (inclusive o que anteriormente havia respondido C = mr?).

Sobre a Velocidade

A primeira questdo buscava saber o que os alunos julgavam necessario saber
para se calcular a velocidade, um grupo respondeu distancia e tempo, outro grupo
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eu acredito que ndo conseguiram “achar” a palavra distancia, respondendo tempo
e deslocamento, o terceiro grupo demonstrou desconhecer esses conceitos, fala-
ram que era necessarios metros, quildmetros e anos-luz, ou seja, eles associaram
as grandezas fisicas necessarias com as unidades de medida relacionadas a ve-
locidade. Quanto aos instrumentos que seriam necessarios para se medir a velo-
cidade foram dadas as mesmas respostas, eles disseram que seriam necessario
radares e velocimetros. Aprofundando mais no conceito, perguntamos como po-
deriamos calcular a velocidade desenvolvida pelos alunos, um grupo mostrou-se
consciente do que a velocidade era dada por V= AS/At explicaram ainda que AS
era o deslocamento e At o tempo, um grupo sabia que havia alguma relacdo entre
distancia e tempo porém na hora de explicar trataram essa distancia como o raio
da circunferéncia e nao como uma distancia percorrida. O terceiro grupo demos-
trou dominio nenhum sobre o assunto, alegando que para se calcular a velocidade
era necessario saber o raio do circulo e a velocidade, ou seja eles ndo se atentaram
para o fato de que se eles queriam saber a velocidade, como eles precisariam des-
sa velocidade. Perguntando sobre a velocidade média do grupo todos responde-
ram da mesma forma, “Soma a velocidade individual de cada um do grupo e divi-
dindo pelo nimero de participantes.”. Na tltima questdo perguntamos se era mais
facil correr em linha reta ou circulo, todos responderam em linha reta e justifica-
ram da mesma forma, alegando que na curva seria necessario diminuir a velocida-
de, e em linha reta ela poderia permanecer constante.

Na reaplicacdo o grupo que anteriormente havia respondido tempo e distan-
cia permaneceu com essa resposta, explicando ainda quais as unidades de me-
dida dessas grandezas fisicas. O grupo que associou com tempo e deslocamento
demonstrou que nao sabe os conceitos pois, nessa etapa associou com tempo e
aceleragdo. Houve ainda um grupo que continuou demostrando nao ter conheci-
mento nenhum sobre o tema, respondendo que as grandezas fisicas eram “correr
ou andar”. Quanto os instrumentos necessario para se medir a velocidade um
grupo se lembrou da atividade pratica realizada e responderam que seria neces-
sario um crondmetro e algum instrumento de medida, ou outros dois grupos nao
conseguiram fazer essa mesma relacdo, de recordar o que utilizaram para reali-
zar a atividade proposta com a questdo, esses responderam coisas como, carro,
onibus ou radar e velocimetro. Para se determinar a velocidade individual, o gru-
po que anteriormente havia escrito que era necessario uma velocidade, conti-
nuou demonstrando ndo saber o contetido pois na reaplicagdo disseram que a
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formula deveria ser V= 4r, acredito que o 4 seja devido ao nimero de integrantes
do grupo, os demais grupos mostraram saber a relacdo. Para calcular a velocida-
de média, um grupo manteve sua resposta de somar todas as velocidades e divi-
dir pelo nimero de integrantes do grupo, um segundo grupo afirmou ter que
somar todos os tempos e dividir por todas as distancias, e um terceiro grupo
continuou demostrando ndo ter o dominio dessa matéria, respondendo que a
velocidade média era dada por V= 4r+n, porém nao identificaram ao que se refe-
ria esse “n”. Apenas um grupo modificou sua resposta da dltima questao, respon-
dendo agora que em linha reta era mais facil de correr pois, ndo seria necessario

desviar de nenhum obstaculo.

Andlise geral

De uma maneira geral, nessa reaplicacdo, a impressao inicial foi de que o
questionario tivesse sido respondido por apenas um aluno do grupo, ndo haven-
do a mesma interacao da primeira aplicagdo. Foi possivel notar ainda que os alu-
nos em alguns momentos nao expressaram seus conhecimentos prévios, preferi-
ram recorrer a outros meios como o livro didatico ou a internet, mas isso acorreu
apenas em algumas respostas. Na grande maioria os alunos buscaram os conhe-
cimentos que ja tinham sobre o assunto. Porém, apenas algumas vezes os alunos
conseguiram fazer inferéncias entre a vivéncia que tiveram com a atividade pra-
tica e as questdes solicitadas na atividade, isso pode ter tornado a atividade mais
dificil do que realmente era para os alunos.

Algumas consideracoes e planejamentos futuros

Os alunos, de forma geral, mostraram um avancgo significativo em relagdo a
prépria pratica. Por exemplo, eles ndo sabiam calcular o comprimento da circun-
feréncia, porém na quadra, na atividade pratica, apenas um grupo nao soube cal-
cular. Os demais grupos obtiveram um valor bem préximo do medido na pratica.
Um grupo ndo soube como calcular o comprimento do circulo, mas o valor obtido
teoricamente também foi préximo do experimental, isso chamou aten¢do mas
nao foi ocorreu. Outra dificuldade que ndo apareceu na atividade pratica foi como
calcular a velocidade individual, pois todos os alunos conseguiram efetuar esse
calculo e, apenas um ndo soube como transformar o resultado obtido em m/s
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para km/h. Fato curioso foi o de que todos os alunos souberam como verificar
seus batimentos cardiacos.

Os alunos voltaram a responder o questionario em grupo apoés a atividade
pratica. Foi possivel notar, nas questdes sobre o corac¢do, entre alunos do primei-
ro ano, que a maioria sabia a frequéncia de batimentos cardiacos de uma pessoa
saudavel; apenas um grupo teve dificuldade em responder a essa questdo; todos
0s grupos souberam que essa frequéncia pode variar.

Com relacao ao conhecimento sobre as plantas, varios grupos disseram que
o que faz o papel do sangue é a hemolinfa, isso demonstra que eles sabem que é
algo diferente do sangue, mas ndo compreendem que a hemolinfa é referente a
moluscos e invertebrados, por exemplo. Apesar disso, trés grupos responderam
corretamente. Todos os grupos souberam explicar como acontecia a distribuicdo
dos nutrientes nas plantas. Dois grupos nao sabiam mais nenhuma fungao para o
sangue; os outros trés relacionaram com transporte de nutrientes. Os alunos do
segundo ano também souberam a frequéncia de batimentos cardiacos, demons-
trando conhecimento da unidade bpm, além de conseguirem definir situacoes
onde a frequéncia pode variar. Porém, todos os grupos mostraram nao ter o co-
nhecimento sobre plantas. Todos disseram que o papel do “sangue” na planta era
realizado pela clorofila e ndo souberam descrever como ocorria o transporte de
nutrientes. Alguns grupos relacionaram como outra funcdo do sangue manter
nosso corpo aquecido. Entre alunos do terceiro ano, os trés grupos souberam a
frequéncia cardiaca média e que ela pode variar. Apenas um grupo soube o nome
do fluido que faz o papel do sangue nas plantas. Apesar disso, os trés grupos sou-
beram descrever o processo de distribuicao de nutrientes na planta. Os grupos
associaram o papel do sangue em manter a temperatura do corpo e distribuir
nutrientes. Sobre o circulo, todos os grupos do terceiro ano responderam que a
propriedade importante do circulo é que o centro esta ligado com todos os pon-
tos com uma mesma distancia, destacando o raio. Todos souberam a relacao en-
tre o raio e o didmetro, além de saberem como desenhar uma circunferéncia.
Porém, ainda apresentaram dificuldades para determinar o comprimento do cir-
culo. Os alunos do segundo ano associaram que a propriedade importante do
circulo é o T, e que o raio é a metade do diametro. Entretanto, os alunos demons-
traram um avango na visao espacial, e conseguiram definir como desenhar uma
circunferéncia pequena e tem uma no¢do de como proceder em tragar uma gran-
de circunferéncia (sabem os materiais).
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Apés atividades praticas, todos também souberam calcular a comprimento de
uma circunferéncia, mostrando um efeito positivo da atividade pratica. Dos alu-
nos do primeiro ano, apenas dois grupos relacionaram a propriedade do circulo
com raio e diametro, os demais ndo citaram nada. Todos os grupos souberam
relacionar raio e didmetro, porém tiveram dificuldade em expressar como dese-
nhar circunferéncias, mostrando ainda terem defasagem na visdo espacial, além
de nao saberem calcular o comprimento da circunferéncia.

Por fim, sobre a velocidade, dos alunos do segundo ano, trés grupos soube-
ram as grandezas necessarias para se determinar a velocidade. Os outros dois
grupos nada responderam. Os trés grupos também aprenderam quais instru-
mentos eram necessarios. Apenas um grupo soube responder como calcular a
velocidade com que uma pessoa correria em torno de um circulo, mas a maioria
aprendeu como calcular a velocidade média do grupo, além de apresentar a no-
¢do de que, correr em uma linha reta é mais facil, apesar de ainda nao saber jus-
tificar o motivo.

Os alunos do primeiro ano nao foram capazes de relacionar a velocidade com
a distancia percorrida e com o tempo. Apenas um grupo soube calcular a veloci-
dade média dos alunos. Os demais grupos nao souberam responder nenhuma
questdo desse topico e dos alunos do terceiro ano apenas um grupo soube rela-
cionar velocidade com distancia e tempo; nenhum grupo, porém, soube dizer que
instrumentos seriam necessarios para se determinar a velocidade. Todos os gru-
pos souberam calcular a velocidade que uma pessoa corre em torno de um circu-
lo, e como calcular a média da velocidade de varias pessoas. Apenas um grupo
soube explicar o motivo de ser mais facil correr em linha reta.

Com base nos resultado, embora ainda parciais, podemos afirmar que a ativi-
dade fez com que algumas concepgdes prévias dos alunos sofressem mudancas
conceituais significativas, principalmente no tema velocidade.

Como fase subsequente do projeto sera trabalhado com os professores e alu-
nos a importancia da leitura e escrita em todas as disciplinas. Com coordenacgao
da professora colaboradora da escola (professora de Matematica) solicitar junto
aos professores da escola que tragam os temas propostos pela atividade para a
sala de aula, explicando os contetidos para os alunos, e depois elaborar e reapli-
car questionarios seguindo orienta¢des deste projeto com finalidade de traba-
lhar com os alunos o modelo de “feedback” e “praxis” sempre que possivel entre
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atividades teodricas e praticas para analisar a consolidacdo de conhecimentos,
isto é, o que eles realmente aprenderam sobre determinados assuntos. O projeto
tera seu objetivo final a formacao continuada de professores da escola parceira
para desenvolverem com autonomia atividades multidisciplinares baseadas
principios tedricos e praticos.
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ANEXO A

Se vocés nao conseguirem responder, tudo bem. Se responder, mesmo
que errado, melhor. O importante é que vocés tenham a consciéncia de

que, mais cedo ou mais tarde, conseguirao responder corretamente. E
somente uma questao de querer aprender.

O coragao

0 animal dispde de um 6rgao conhecido como coragdo que tem como uma
das fungdes o de promover o envio de nutrientes e oxigénio para todo o seu
corpo através do sangue. Na realidade é um 6rgao de bombeamento pulsado
com frequéncia de pulsagoes (batimento cardiaco), isto é, o fluxo do sangue
pelas artérias e veias ndo ocorre de forma continua como em um sistema de
irrigacdo em lavouras ou em uma bomba de etanol em postos de abasteci-
mento de combustivel.

Perguntas:

1. Qual é a frequéncia de batimento cardiaco em uma pessoa saudavel?
2. Esta frequéncia de batimento cardiaco pode ser alterada mesmo em pes-
soas saudaveis? Se ndo, por qué? Se sim, cite alguns casos em que isto pode
acontecer. 3. Qual é o nome do fluido em plantas que faz o papel de sangue em
animais? 4. A planta tem coragdo? Se sim qual é o seu nome? Se ndo, como
ocorre a distribuicdo de nutrientes para todas as suas partes? 5. Vocé conhece
alguma outra fung¢do que o sangue tem no organismo animal? Se sim, qual?

O circulo

Um circulo é uma figura geométrica plana muito especial como o quadra-
do que tem os quatro lados iguais, como o triangulo equilatero que tem os
trés lados iguais.

Perguntas:

1. Qual é a propriedade muito especial de um circulo? 2. Qual é a relacao
que existe entre o didametro D e o seu raio R? 3. Como vocé tragaria um circulo
de diametro D pequeno, da ordem de alguns centimetros? 4. Como vocé tra-
caria um circulo de diametro D grande, da ordem de alguns metros? 5. Como
vocé determina o comprimento S de um circulo?

(continua)
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A velocidade

Vocé anda e corre a pé. Ou viaja em um carro, 6nibus, etc. E sempre vocé
relaciona o seu deslocamento com alguma grandeza fisica como o tempo,
como a distancia e a velocidade. O tempo é medido em segundos, em minu-
tos, em horas, em dias, em semanas, em meses, em anos, etc. A distancia
pode ser medida em milimetros, em centimetros, em metros, em quilome-
tros, em anos-luz, etc. E a velocidade em unidades convenientes e, de acordo
com a cultura como a britanica que mede a velocidade do carro em milhas
por hora, ou a velocidade da luz no vacuo como sendo da ordem de 3,0 x 108
metros (300 milhdes de metros) por segundo no Sistema Internacional de
Unidades (SI). Para a velocidade quando vocé andar ou correr, a mesma
pode ser expressa em uma unidade correta, como a velocidade para gran-
des distancias em quilometros por hora, ou em metros por segundo para
uma corrida em curta distancia.

Perguntas: 1. Que grandezas fisicas sao necessarias para se determinar
a velocidade? 2. Que instrumentos vocé precisa para determinar uma velo-
cidade? 3. Considerando que vocé desenvolve uma velocidade constante ao
longo de um circulo de raio R em uma corrida, sugira uma férmula matema-
tica para se determinar a sua velocidade individual vi. 4. Considerando que
a velocidade individual vi da sua corrida é diferente das velocidades de seus
companheiros da equipe, como determinara a velocidade média do grupo?
5. E mais facil correr em linha reta ou em uma curva, por exemplo, em circu-
lo? Por qué?

ANEXO B
Nome Aluno
A
B
C
D
E

ede)

s01IpaID

1uasaidy

opde

S

ouewn

e e




FORMACAO CONTINUADA — APRENDIZAGEM DE CONTEUDOS MULTIDISCIPLINARES ATRAVES DE ATIVIDADES... | 103

Importante: alunos com qualquer problema de satide devem ser dispen-
sados da atividade, mesmo que eles insistam em participar. Nio é uma
questdo de discriminacdo, mas de observaciao do conceito de seguranca
para qualquer cidadao.
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Tabela Registro de dados experimentais e resultados determinados teoricamente.
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FORMACAO CONTINUADA EM EDUCACAO SEXUAL
DE PROFESSORAS DA REDE PUBLICA MUNICIPAL DE
PRESIDENTE PRUDENTE/SP

Gelson Yoshio Guibu
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia/Unesp/Pres. Prudente

Resumo: O objetivo basico deste trabalho, realizado em parceria com a Secretaria Municipal
de Educacdo de Presidente Prudente/SP e com o Grupo Gestor Municipal do Projeto Saide e
Prevencdo nas Escolas, é apresentar e discutir algumas a¢des da formagao continuada em
educacio sexual de professores dos anos iniciais do ensino fundamental de Presidente Pru-
dente/SP, desenvolvidas sob o formato de pesquisa-acdo colaborativa. Ela teve inicio em
agosto de 2011 e continua em andamento, sendo desenvolvida em horario de trabalho peda-
gogico coletivo (HTPC), com duracdo aproximada de duas horas, a cada trés semanas, e vem
sendo trabalhada de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que propde
que o trabalho de educagao sexual nas escolas deve ser realizado enquanto um trabalho sis-
temdtico e sistematizado, baseado em agdes educativas continuadas junto aos alunos, o que
supoe que os professores tenham formacdo adequada para desenvolvé-lo. Apesar das difi-
culdades encontradas, acreditamos que ele tem grandes possibilidades de desenvolver acdes
integradas que possam levar a diminui¢do das vulnerabilidades (social, institucional e pes-
soal) de criangas, adolescentes e jovens principalmente das popula¢des mais desfavorecidas

do municipio de Presidente Prudente/SP.

Palavras-chave: Educacio sexual; pesquisa-agio colaborativa; sexualidade; sexualidade in-
fantil; professores das séries iniciais do ensino fundamental.

INTRODUCAO

O presente trabalho procura descrever e analisar as agoes de formagao conti-
nuada em educacgao sexual de professores dos anos iniciais do ensino fundamen-
tal de duas escolas municipais da rede publica de Presidente Prudente - SP.! Esta
formacgao continuada teve inicio em agosto de 2011 e ainda estd em andamento;

1 Participam deste trabalho aproximadamente 23 professores das duas escolas municipais.
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ela vem sendo desenvolvida em horario de trabalho pedagégico coletivo (HTPC),
com duracgdo aproximada de duas horas, a cada trés semanas, através da pesqui-
sa-acdo colaborativa.

De acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN)? (2001, p. 114), o
trabalho de educagao sexual nas escolas deve ser realizado enquanto um traba-
lho sistemdtico e sistematizado, baseado em ag¢ées educativas continuadas junto
aos alunos, pois diversos estudos mostram que atividades esporadicas e ocasio-
nais nao sao suficientes para que os alunos compreendam conteddos especificos
sobre sexualidade, de modo a desfazer as informacdes obtidas informalmente e
muitas vezes deformadas e conflitivas entre si, evitando um quadro de excesso
de excitacdo e de ansiedade por vezes patoldgica, principalmente em relagao as
curiosidades sexuais. Para tanto, é necessario que os professores tenham “|[...]
acesso a formacao especifica para tratar de sexualidade com criangas e jovens na
escola, possibilitando a construgcdo de uma postura profissional e consciente no
trato desse tema” (PCN, 2001, p. 123).

Com o intuito de se formular um trabalho condizente com a realidade local,
nosso Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Educagdo Sexual, Sexualidade e Psicand-
lise, em parceria com a Secretaria Municipal de Educagdo, decidiu realizar, desde
o primeiro semestre de 2010, uma “pesquisa exploratéria”, que, conforme Denc-
ker e Da Via® (2001, p. 59), permite conhecer e esclarecer melhor os aspectos
daquilo que se pretende investigar. Ela possibilita que o pesquisador se familiari-
ze com o fenOmeno que se busca conhecer e pode servir de base para a elabora-
¢ao e o desenvolvimento de uma futura pesquisa.

Quanto ao delineamento, esta “pesquisa exploratoéria” foi efetivada por meio
de uma “revisao da literatura” e de uma “pesquisa bibliografica e documental”
sobre educacdo sexual, sexualidade e formacao de professores. O objetivo princi-
pal foi o de verificar o estagio atual das pesquisas relativas a esta tematica, par-
ticularmente na ultima década.

No entanto, consideramos que, além da pesquisa exploratdria, o planejamento
e a elaboracgdo das etapas de uma pesquisa-agdo colaborativa junto as professo-

2 BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria da Educacdo Fundamental. Parametros curricula-
res nacionais: pluralidade cultural/orientagdo sexual. 3. ed. Brasilia, 2001.

3 DENCKER, Ada de Freitas Maneti; DA VIA, Sarah Chucid. Pesquisa empirica em ciéncias huma-
nas. Sao Paulo, Futura, 2001.
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res dos anos iniciais do ensino fundamental deveriam contemplar também uma
pesquisa descritiva com estes sujeitos, que pudesse fornecer nao apenas dados
pessoais e profissionais para se tragar o perfil dos mesmos, mas, principalmente,
uma série de informacdes e de opinides que os professores prudentinos tém a
respeito da sexualidade, da sexualidade infantil, da importancia da educacgao se-
xual escolar, entre outros.

A partir da analise de inumeros questionarios acerca do tema, elaboramos
um questionario, com 117 questdes, majoritariamente de multiplas escolhas,
que contemplava questdes tais como: adequag¢do da idade de iniciacdo sexual;
momento em que a sexualidade surge; objetivo principal do sexo; importancia do
sexo na vida de uma pessoa; sexo, casamento e filhos; vida amorosa e vida profis-
sional; orgasmo; masturbacao; fidelidade; sexo virtual; homossexualidade; doen-
cas sexualmente transmissiveis/AIDS; importancia da educacao sexual em casa e
na escola; abuso sexual, e necessidade de inclusdo de uma disciplina de “educa-
¢ao sexual” no curriculo formal do curso de Pedagogia.

O questionario foi aplicado junto a 158 professores* dos anos iniciais do en-
sino fundamental da rede municipal de ensino de Presidente Prudente - SP, entre
novembro e dezembro de 2010, e, em média, os professores demoraram aproxi-
madamente quarenta minutos para responder as 117 questdes (de multipla es-
colha) do questionario.

Atabulagido dos dados foi realizada através do programa SPSS,’ o que favoreceu
o fornecimento de muitos dados gerais e especificos, além de diversos cruzamen-
tos entre eles, permitindo diferentes possibilidades de analises e, assim, contri-
buindo para o enriquecimento das mesmas.

Por sua vez, entre agosto de 2010 e junho de 2011, o Grupo Gestor Municipal
do Projeto Saude e Prevengdo nas Escolas (do qual fazemos parte) efetuou um
estudo diagndstico acerca das principais vulnerabilidades a que estavam subme-
tidas criangas, adolescentes e jovens de Presidente Prudente - SP, em relacao a

4 Aproximadamente 50% do total de professoras(es) dos anos iniciais do ensino fundamental
da rede municipal de ensino de Presidente Prudente/SP.

5 O software SPSS (Statistical Paxkage for the Social Sciences) surgiu em 1968, e é bastante
utilizado mundialmente para se efetuar analises estatisticas. Os seus autores foram Noman H.
Nie, C. Hadlai Hull e Dale H. Bent. Foi desenvolvido pelo Nacional Opinion Research Center,
Universidade de Chigago, e em 1975 passou a pertencer a SPSS Inc.
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violéncia e abuso sexual contra criancas e adolescentes, a gravidez na adolescén-
cia, e a infec¢do de doengas sexualmente transmissiveis, entre outros.

Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE,®* em 2006, a
populacao de Presidente Prudente — SP era de 206.705 habitantes; a maioria re-
lativa da populagdo prudentina situava-se justamente na faixa etaria de 10 a 19
anos (37.909, sendo 19.109 adolescentes do sexo masculino e 18.800 adolescen-
tes do sexo feminino). Em segundo lugar, com 36.282 habitantes, vem a popula-
¢do composta de jovens na faixa etaria de 20 a 29 anos, e, em seguida, a popu-
lacdo de 30 a 39 anos (com 33.654 habitantes). Em quarto lugar, com 32.606
individuos, situa-se a populacdo infantil (de 0 a 9 anos), e em quinto lugar, com
27.000 individuos, aparecem os que tém entre 40 e 49 anos. Destaque-se que
98,1% dos que tinham entre 10 e 19 anos eram alfabetizados, e que 34,1% da
populacdo prudentina situava-se na faixa etaria de 0 a 19 anos.

No Brasil, ao longo da segunda metade do século XX, ocorreram grandes
transformacdes demograficas, e a taxa de fecundidade experimentou uma queda
bastante expressiva, passando de 6,3 filhos por mulher em 1960, para 2,3 no ano
2000.7 A partir do ano 2000, a taxa de fecundidade total decaiu significativamen-
te, e segundo o PNAD?® (Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios, do IBGE),
em 2007, pela primeira vez, a taxa de fecundidade ficou abaixo de 2 filhos por
mulher (inferior, portanto, ao nivel de reposicao): 1,95, e continuou declinando
em 2008: 1,89 filhos por mulher (indice préximo aos dos paises desenvolvidos);
ou seja, a partir da década de 60, o numero de filhos por mulher vem caindo sis-
tematicamente.

Entre o ano 2000 e 2008, verificou-se que a principal redu¢do do nimero ab-
soluto de nascimentos ocorreu entre as mulheres adolescentes (de 15 a 19 anos)
e jovens (entre 20 e 24 anos). A partir de 2003, aumentou o nimero de nasci-

6 BRASIL, Ministério da Saude. Dados populacionais sobre o municipio de Presidente Prudente
- SP. Brasilia, Ministério da Saude, DATASUS, 2010.

7 Brasil. Ministério da Satude. Secretaria de Vigilancia em Satde. Departamento de Analise de
Situacdo de Satude. Saide Brasil 2009: uma analise da situacdo de saide e da agenda nacional
e internacional de prioridades em saude. Brasilia: Ministério da Satde, 2010. 368 p. (Série G.
Estatistica e Informacao em Saude).

8 Conforme Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (IBGE), referente aos anos de 2007 e
de 2008.
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mentos entre mulheres com idade entre 25 e 34 anos; entretanto, de acordo com
o Ministério da Saude® (2010, p. 30), “[...] a estrutura da fecundidade para o Pais
como um todo ainda é muito precoce, com concentracdo de 20% dos nascimentos
nas idades de 15 a 19 anos e de 29% dos nascimentos nas idades de 20 a 24 anos,
em 2007 [...]"

Mas, considerando-se que houve um grande crescimento da taxa de fecundida-
de entre as adolescentes entre 1970 e 2000, efetivamente, a partir do ano 2000,
conforme estudo de Berqué e Cavenaghi (2005, apud Fontoura e Pinheiro'?), a
taxa de fecundidade das adolescentes entre 15 e 19 anos comecou a decrescer.

Conforme o PNAD de 1996, 12,6% das jovens nesta faixa etaria tinham filhos,
e decaiu para 10,7% em 2007 (PNAD). Por sua vez, segundo a Organizacdo
Mundial da Saude,? no ano de 2008, o percentual de adolescentes gravidas (en-
tre 15 e 19 anos) era de 7,1%, indice muito mais préximo dos paises africanos,
que se situam em torno de 15%, do que dos paises europeus desenvolvidos, que
ficam por volta de apenas 1%.

Esta queda na fertilidade das adolescentes brasileiras apos o ano 2000 seria
decorrente de campanhas nacionais de prevencdo de DST/AIDS, de ac¢odes refe-
rentes a saude reprodutiva e educacao sexual nas escolas, e da atuagdo da midia
sobre as consequéncias negativas decorrentes da gravidez precoce.

Em Presidente Prudente - SP, entre 1999 e 2004, segundo dados do Ministério
da Saude,® o percentual de adolescentes gravidas decaiu de 18,9% para 13,5% do
total de mulheres gravidas, ou seja, uma queda de 5,4 pontos percentuais. Entre

9 BRASIL. Ministério da Satide. Secretaria de Vigilancia em Saide. Departamento de Analise de
Situacdo de Satude. Saude Brasil 2009: uma analise da situacdo de saude e da agenda nacional
e internacional de prioridades em satde. Brasilia: Ministério da Saude, 2010. 368 p. (Série G.
Estatistica e Informagdo em Saude).

10 FONTOURA, N. de O.; Pinheiro, L.S. Sindrome de Juno: Gravidez, Juventude e Politicas Publicas
(cap. 6). In: CASTRO, J. A. de.; AQUINO, L. M. C. de.; ANDRADE, C. C. de. Juventude e Politicas
Sociais no Brasil. Brasilia: IPEA, 2009. 303 ps.

11 BRASIL. Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Disponivel em: <http://www.ibge.gov.
br/home/estatistica/populacao/trabalhoerendimento/pnad2007 /sintesepnad2007.pdf>.

12 WORLD HEALTH ORGANIZATION. Global Health Observatory Data Repository. Disponivel em:
<http://apps.who.int/gho/data/node.main.REPAD039?lang=en>.

13 BRASIL, Ministério da Saude. Dados sobre gravidez no municipio de Presidente Prudente/SP.
Brasilia, Ministério da Saude, DATASUS, 2010.
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2007 e 2010, observando-se os nimeros de atendimentos em primeira consulta
nas diversas Unidades Basicas de Saude do municipio de Presidente Prudente -
SP, das adolescentes gravidas entre 15 e 19 anos, verificou-se que as maiores ocor-
réncias foram nos bairros periféricos das zonas leste e norte da cidade.

Quanto aos dados sobre atendimentos de criancas e adolescentes, vitimas de
violéncia, de abuso e exploracao sexual em Presidente Prudente, o Centro de Re-
feréncia Especializada de Assisténcia Social (CREAS)! registrou: 38 atendimen-
tosem 2001, 63 em 2002, 82 em 2003,97 em 2004, 132 em 2005, 168 em 2006,
174 em 2007,157 em 2008 e 178 em 2009. Ou seja, entre 2001 e 2009, houve um
aumento de 468% no numero de atendimentos.

Segundo o PNAD®® (Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios) de 2005, a
populacao absoluta brasileira era de aproximadamente 185 milhdes de habitan-
tes; destes, cerca de 63 milhdes eram compostos de criancas de 0 a 11 anos (21%
do total), e de adolescentes entre 12 e 18 anos (13% do total); em maio de 2010,¢
a Secretaria Especial de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica (SEDH)
divulgou que, no Brasil, a cada oito minutos, uma crian¢a/e ou adolescente € viti-
ma de abuso sexual, e que dos 60 mil casos registrados em 2005, em 80% deles a
vitima era uma crian¢a do sexo feminino, com idade entre 2 e 10 anos.

Pode-se concluir, portanto, que, em 2005, aproximadamente 0,1% das crian-
cas e adolescentes no Brasil sofreram abusos sexuais registrados oficialmente;
no entanto, a prépria SEDH adverte que os casos notificados devem corresponder
a apenas 2% dos casos realmente existentes; se esta estimativa for correta, entao
verificar-se-ia que, em 2005, o nimero total de casos de abuso sexual de criangas
e adolescentes seria de aproximadamente 3 milhdes, ou seja, 5% do total.

Se em 2006 a populacao prudentina de criancas e adolescentes (entre 0 e 19
anos) era de 70.515 individuos, e se, neste mesmo ano, o CREAS registrou 168
atendimentos, conclui-se entdo que o indice de violéncia, abuso e exploracao se-
xual de criangas e de adolescentes em Presidente Prudente - SP foi de 0,24%, ou
seja, muito superior ao indice oficial do Brasil, de 0,1% observado em 2005.

14 Dados fornecidos pelo Centro de Referéncia Especializada de Assisténcia Social (CREAS), de
Presidente Prudente - SP.

15 BRASIL. Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Disponivel em: <http://www.ibge.gov.
br/home/estatistica/populacao/trabalhoerendimento/pnad2005/brasilpnad2005.pdf>.

16 Cf. noticia publicada no portal UOL - Ultimas noticias, de 18 de maio de 2010. Disponivel em:
<http://noticias.uol.com.br/ultnot/efe/2006/05/18 /ult1766ul6271.jhtm>.
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Considerando-se a faixa etaria de 0 a 18 anos, tem-se que do total de 178 casos
em 2009, em Presidente Prudente, a imensa maioria (113 casos) ocorreu na faixa
etaria entre 7 e 14 anos de idade. Verificou-se ainda que a maior incidéncia de
violéncia, abuso e explora¢do sexual situou-se nas zonas norte e leste do municipio.

Ao se comparar os dados das nossas pesquisas com o0 —mapa 10 - Anadlise Es-
pacial da Exclusdo Social, em Presidente Prudente, produzido pelo CEMESPP!’
(Centro de Estudos do Mapeamento da Exclusao Social para Politicas Publicas), do
Curso de Geografia da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia — FCT - Universidade
Estadual Paulista (Unesp), conclui-se que, seja em relacao ao uso indevido de dro-
gas, licitas e ilicitas, a violéncia e abuso sexual, a infec¢do por DST/AIDS, a gravi-
dez na adolescéncia e a homofobia nas escolas, as regidoes do municipio de Presi-
dente Prudente - SP onde as criangas, adolescentes e jovens se encontram mais
vulneraveis sdo justamente aquelas onde ha maior exclusao social, onde vivem as
popula¢cdes mais desfavorecidas do ponto de vista socioeconémico e cultural: os
bairros mais periféricos tanto da zona leste quanto da zona norte do municipio.

A partir deste diagnostico situacional, a nossa equipe decidiu iniciar o proces-
so de formacdo continuada dos professores dos anos iniciais do ensino funda-
mental em uma escola da rede municipal de Presidente Prudente - SP, situada na
zona leste do municipio, em agosto de 2011, e no segundo semestre de 2012,
estendemos este trabalho junto a uma outra escola municipal, situada na zona
norte do municipio.

DESENVOLVIMENTO DA FORMACAO CONTINUADA
ATRAVES DA PESQUISA-ACAO

Feitos os contatos iniciais com as equipes de direcdo das escolas, e com a con-
cordancia dos professores, estabeleceu-se que o trabalho de formagao continua-
da em educagao sexual seria desenvolvido em horario de HTPC, com duragdo de
aproximadamente duas horas, a cada trés semanas.

17 Mapa 10 - Andlise Espacial da Exclusao Social, em Presidente Prudente, produzido pelo Cen-
tro de Estudos do Mapeamento da Exclusao Social para Politicas Puiblicas - CEMESPP. Dispo-
nivel em: <http://www.4shared.com/document/w5PbgcOy/mapal0.html>.
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Definiu-se também, conforme o proposto pelo Projeto Satide e Prevengdo nas
Escolas (SPE), que os profissionais da saude da Estratégia de Saude da Familia
do Parque Alvorada, principalmente os agentes comunitarios que compdem trés
equipes e que atendem aproximadamente 3.600 familias em onze bairros da
regido leste do municipio, iriam participar deste trabalho em conjunto com os
professores.

A formacao continuada conjunta teve inicio em agosto de 2011, e, no primeiro
encontro, explicamos a metodologia do trabalho, que propinhamos que fosse
desenvolvido por meio da pesquisa-a¢do colaborativa. Apresentamos os objeti-
vos do Projeto Satide e Prevengdo nas Escolas: atitude pra curtir a vida, e alguns
dados da nossa pesquisa com os professores da rede municipal.

A pesquisa mostrou que, no ano de 2010, a maioria (53%) dos professores
prudentinos tinha 40 ou mais anos de idade; quanto ao sexo, verificou-se que a
imensa maioria (98,1%) dos professores era do sexo feminino, e que 61,6% deles
eram casados; a maior parte se declarou catélica, e 73,4% possuiam filhos.

A maioria dos professores prudentinos teve o primeiro filho a partir dos 25
anos de idade; a maioria relativa (33,3%) teve o primeiro filho entre 25 e 29 anos;
observe-se que esta tendéncia é contraria aquela observada no pais como um
todo, ja que desde 1991, as mulheres de 20 a 24 anos ultrapassaram aquelas de 25
a 29 anos, que até entdo era o grupo que possuia o maior numero médio de filhos
dentre as mulheres em idade reprodutiva (entre 15 e 49 anos).

Quanto a idade em que se iniciaram sexualmente, em média, ela se deu com
aproximadamente 20 anos de idade; em relacdo aos estudantes brasileiros em
geral, e aos estudantes prudentinos em particular, observa-se uma diferenca de
aproximadamente cinco anos; tem-se, portanto, que os professores prudentinos
tiveram uma iniciagdo sexual relativamente tardia; talvez isto explique o fato da
maioria ter tido o primeiro filho a partir dos 25 anos de idade.

Para a maioria dos professores (56,8%), a sexualidade existe desde o nasci-
mento, sendo, assim, inata; no entanto, deve-se destacar que 43,2% deles discor-
dam ou desconhecem este fato. De acordo com os Parametros Curriculares Na-
cionais (PCN) (2001, p. 81), “[...] a sexualidade é entendida como algo inerente,
que se manifesta desde o momento do nascimento até a morte, de formas dife-
rentes a cada etapa do desenvolvimento”.

A descoberta da sexualidade infantil ocorreu no final do século XIX, por Sig-
mund Freud, e foi amplamente discutida nos Trés Ensaios Sobre a Teoria da

111

ede)

oede

1uasaidy

s01IpaID

S

e e

ouewn

7




112

| NE/2012: FORMACAO DE PROFESSORES E TRABALHO DOCENTE

Sexualidade,® publicados em 1905. A teoria da sexualidade de Freud revolucio-
nou o conceito vigente de sexualidade; até entdo, o conceito de sexualidade sub-
sumia-se ao conceito de reproducdo, de modo que sé era possivel considera-la a
partir da puberdade, no momento em que, com a maturagdo organica dos geni-
tais, tanto o “menino” quanto a “menina” tornavam-se aptos a reprodugao.

Freud esclarece que a “sexualidade” foi restringida a “sexualidade genital”, e
era entendida como um fenémeno decorrente diretamente do organico, do biolé-
gico, e cuja fungdo se limitava a reproducdo, com o objetivo de perpetuacdo da
espécie. Freud observara que esta limitacao da sexualidade a reproduc¢ado ocorreu
ao longo de um lento processo de exclusdo que foi levado a cabo por motivagdes
de ordem moral e religiosa, de modo que, ao final, ela somente nao foi totalmente
excluida porque ndo havia um outro meio para a propagac¢do da espécie humana.

Freud rompeu, portanto, com toda uma tradi¢ao que associava a sexualidade
a reproducgio; conforme Freud® (1910, p. 38), “ndo é verdade certamente que o
instinto sexual, na puberdade, entre no individuo como, segundo o Evangelho, os
demodnios nos porcos. A crian¢a possui, desde o principio, o instinto e as ativida-
des sexuais”.

Dito de outro modo, a sexualidade deve ser compreendida como expressao do
instinto sexual que, contrariamente ao que se pensava, existe desde o inicio (desde
o nascimento, sendo, portanto, inato). A sexualidade que “surge” na puberdade,
narealidade, é tdo-somente o resultado final de todo um processo de desenvolvi-
mento que se inicia desde o nascimento.

No entanto, apesar desta descoberta ter sido publicada em 1905, diversas
pesquisas mostram que nos dias atuais, nas escolas onde existe um trabalho de
educacdo sexual, ele ainda esta focado na questao da reprodug¢do, enfatizando os
aspectos anatomicos e fisioldgicos do sistema reprodutor. Isto parece indicar que
grande parte dos professores brasileiros ainda subsume o conceito de sexualida-
de a reproducdo, desconhecendo a sexualidade infantil.

O desconhecimento da sexualidade infantil por 43,2% dos professores pru-
dentinos é preocupante, porque se trata de professores dos anos iniciais do ensino

18 FREUD, S. Trés Ensaios Sobre a Teoria da Sexualidade (1905). Rio de Janeiro: Imago, 1972.
(Edicao Standard Obras Completas, vol. VII).

19 FREUD, S. Cinco Ligdes de Psicandlise. Rio de Janeiro: Imago, 1970. (Edi¢ao Standard das Obras
Completas, vol. XI).
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fundamental, que lidam com crianc¢as. No entanto, mais preocupante foi verificar
que 29,1% destes professores discordam que a educagdo sexual seja trabalhada
na educacao infantil, e que outros 23,2% nao concordem com este tipo de traba-
lho nos anos iniciais do ensino fundamental; ou seja, a maioria (52,3%) dos pro-
fessores prudentinos do ciclo I do ensino fundamental é contraria a educacgao
sexual escolar durante a infancia.?°

Em relacdo as a¢cdes de formagdo continuada com os professores das duas
escolas municipais, uma das primeiras atividades foi o de estabelecer o “contrato
de convivéncia”, que definiu os acordos para o trabalho em grupo, com o objetivo
de respeitar o direito da diversidade de opinides entre todos os participantes,
procurando evitar possiveis divergéncias e conflitos pessoais.

Para a elaboracao deste “contrato”, realizamos uma dinamica na qual foi dis-
tribuida uma folha para que cada um anotasse a(s) regra(s) que considerava(m)
mais importante(s) para nortear os trabalhos do grupo; depois, cada um leu o
que o outro respondeu, e, entdo, juntamos as pessoas em trés grupos, que coloca-
ram em um folha de cartolina, as contribui¢cdes de cada um. Na sequéncia, lemos,
discutimos e resumimos em uma unica cartolina, as “regras de convivéncia” do
grupo, que foram as seguintes: 1. Respeito as opinides alheias; 2. Saber ouvir e
respeitar a opinido do outro; 3. Respeitar as diferencgas individuais; 4. Evitar falar
ao mesmo tempo.

Uma outra atividade desenvolvida com o grupo foi a leitura e discussao con-
junta dos Parametros Curriculares Nacionais sobre “Orientacdo Sexual”; selecio-
namos previamente a parte inicial dos PCN, que aborda, entre outros, um breve
histérico da educacao sexual escolar no Brasil, que é praticamente inexistente; a
relevancia e a necessidade de se efetuar um trabalho “sistematico e sistematiza-
do” de educacdo sexual, em contraposicdo as acdes esporadicas habituais; e a
importancia deste tipo de trabalho no desenvolvimento cognitivo e emocional
das criangas.

20 Para maiores detalhes sobre esta pesquisa, consultar o artigo: Representagdes sobre Sexuali-
dade dos Professores das Séries Iniciais do Ensino Fundamental de Presidente Prudente/SP.
In: Nucleos de Ensino da Unesp [recurso eletronico]: artigos dos projetos realizados em 2011/
Sheila Zambello de Pinho, José Bras Barreto de Oliveira (Org.). Sdo Paulo: Cultura Académica:
Universidade Estadual Paulista, Pré-Reitoria de Graduacao, 2012.
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Em outro encontro, desenvolvemos uma oficina cujo objetivo era o de verifi-
car como o grupo entendia os conceitos de sexo e de sexualidade, e de promover
uma discussao coletiva a respeito; A dindmica comegou quando uma pessoa se
dirigiu a lousa e fez um quadro colocando sexo e sexualidade em lados diferentes,
em seguida os presentes (professores e profissionais da saide) comeg¢aram a ca-
racterizar de forma diferenciada cada um dos conceitos, e ao final o quadro ficou
da seguinte forma:

Sexo

Sexualidade

Ato (coito).

Fisiol6gico — uma necessidade, como a fome.
Prazer / Tesao.

Fisico — relagdo fisica.

Atracdo fisica.

Ato de amor.

Intimidade.

Gostoso.

Para alguns é pecado.

Da para viver sem sexo, porém sem

Uma maneira como cada um encara o
sexo.

Homossexualidade (orientagdo sexual).

Emocional (busca do prazer).
Outras formas de prazer.
Gostoso.

Sexo e Sexualidade — integrados e
interligados.

Individual.

Principios, valores e cultura.

sexualidade ndo da. * Realizagdo pessoal.

e Masturbacao. e Género.

e Antigamente era proibido falar, mas hoje
houve uma quebra de tabu entre pais e filhos
onde existe didlogo.

e Sexo como obrigacdo matrimonial — ontem @
submissa e &' cacador.

e Género (Qe J&).

¢ Religido — define regra.

Discutimos que os conceitos de sexo e de sexualidade variam enormemente ao
longo do tempo e do espaco, e também segundo a linha te6rico-metodolégica dos
autores. Conforme se pode observar, o grupo deu inimeras qualificagdes a am-
bos os conceitos, e que muitas vezes se confundem.

Em relacdo a palavra “sexo”, os professores e os profissionais de saude disse-
ram que se refere a uma “necessidade fisiologica, como a fome”, e se constitui em
uma “relacdo fisica”; “sexo” também se refere ao “ato sexual” (coito), decorrente
da “atracgao fisica” entre os envolvidos, proporcionando-lhes sensa¢oes de “pra-
zer” (tesdo). E neste sentido que se pode entender a resposta que afirma que “é

possivel viver sem sexo, mas ndo sem sexualidade”.
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0 “sexo” pode também ser exercitado de modo solitario, através da “masturba-
¢do”, e 0 “ato sexual” pode ir além de uma mera “relacdo fisica”, constituindo-se,
assim, em um “ato de amor” e de “intimidade”.

Disseram ainda que, via de regra, “sexo” é algo “gostoso”, pois proporciona
“prazer”, mas nem sempre, principalmente quando é encarado apenas como uma
“obrigacao matrimonial”; isto era comum até bem pouco tempo atras, quando a
mulher frequentemente era “submissa” ao homem; neste sentido, o “sexo” envol-
ve a questao de “género”, do processo de construcao social acerca do que significa
ser mulher e ser homem.

Como o “sexo” é influenciado pela sociedade na qual se vive, as “religides” em
geral, ao longo da histdria, sempre procuraram limita-lo ao maximo, rotulando-o
como um grave desvio ou “pecado”, e instituindo inimeras normas éticas e mo-
rais que visavam restringir ao maximo o seu exercicio. “Antigamente era inclusive
proibido falar sobre sexo, mas, nos dias atuais, deixou de ser um tabu, de modo
que, em muitos casos, existem conversas sobre sexo mesmo entre pais e filhos”.

Em relacdo a palavra “sexualidade”, os professores e os profissionais de saude
disseram que “sexo e sexualidade estariam integrados e interligados”, que o exerci-
cio da sexualidade seria algo “gostoso”, e que envolveria “outras formas de prazer”.

Uma das respostas aponta que a sexualidade seria “uma maneira como cada
um encara o sexo”, sendo, portanto, uma questao “individual”; outra resposta diz
que a sexualidade, por envolver a “busca do prazer”, estaria diretamente relacio-
nada a questdo “emocional”.

O exercicio da sexualidade proporcionaria uma “realizacdo pessoal”, e ela es-
taria ligada aos “principios, valores e cultura” de cada pessoa; a sexualidade con-
templaria ainda a tematica de “orientacdo sexual”: a “homossexualidade”, a hete-
rossexualidade e a bissexualidade, e também a questdo de “género”.

Quando se olha 0 quadro com as respostas dos participantes, tem-se, em um
primeiro momento, que a maioria considera que “sexo” se refere basicamente ao
“ato sexual”, e que a “sexualidade”, embora interligada ao sexo, seria algo mais
abrangente, transcendendo a mera “relacao fisica” e “fisiologica”.

Observa-se ainda que trés respostas aparecem designando tanto “sexo”, quan-
to “sexualidade”: “prazer”, “gostoso” e “género”; de fato, poder-se-ia afirmar que
tanto o exercicio do “sexo” quanto da “sexualidade” é algo “gostoso”, pois propor-

ciona “prazer” ao(s) sujeito(s) envolvidos; quanto ao “género”, trata-se de uma
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questdo que seria mais afeita aos estudos sobre “sexualidade”, por envolver a
discussao sobre o processo de construgdo social acerca das diferencas entre ser
homem e ser mulher.

Em termos coloquiais, “sexo” é cotidianamente utilizado no preenchimento
de fichas de identificacdo ou em questionarios, quando se solicita que a propria
pessoa se identifique como sendo do sexo masculino ou do sexo feminino. No
entanto, esta distincdo entre sexo masculino e feminino geralmente se baseia
exclusivamente em caracteres anatomicos e fisioldgicos, em funcdo da pessoa
possuir uma genitalia masculina ou feminina, ou devido a presenca/auséncia de
certos caracteres sexuais secundarios (presenca de pelos faciais, ou de seios de-
senvolvidos, por ex.).

Pode-se postular que esta distin¢cdo especificamente baseada na biologia do
corpo humano é insuficiente para caracterizar uma pessoa como sendo homem
ou mulher, como no caso dos transexuais, onde a identidade biolégica nao coinci-
de com a identidade psicolodgica.

E neste sentido que surgiram os estudos de género, que questionam esta po-
laridade entre masculino e feminino, que postulam haver multiplas possibilidades
entre ser homem e ser mulher, do mesmo modo como nao seria possivel classifi-
car as pessoas binariamente, como sendo heterossexuais ou homossexuais. Para
além das distin¢des anatémicas e fisiolégicas, ser homem e ser mulher seriam
construgdes sociais, de modo que seria necessario estudar como que em cada
época e lugar se estabelecem as diferencas entre o que se considera ser do sexo
masculino e do sexo feminino.

Mas, de modo geral, pode-se dizer que os professores e os profissionais de
saude consideram distintos os conceitos de “sexo” e de “sexualidade”, e que este
ultimo seria um conceito mais amplo que o de “sexo”, pois abrangeria mais do
uma simples relagdo fisica.

E neste sentido que os PCN (2001, p. 81) definem que “[...] sexo é expressdo
bioldgica que define um conjunto de caracteristicas anatomicas e funcionais (ge-
nitais e extragenitais) [...]"”. Por sua vez, segundo os PCN (2001, p. 81),

[...] a sexualidade é, de forma bem mais ampla, expressao cultural. Cada sociedade
cria conjuntos de regras que constituem parametros fundamentais para o comporta-
mento sexual de cada individuo. Nesse sentido, a proposta de Orientacdo Sexual con-
sidera a sexualidade nas suas dimensdes biol6gica, psiquica e sociocultural.
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Em principio, parece que os PCN consideram que a distin¢do entre “sexo” e
“sexualidade” estaria no fato do primeiro se referir ao biolégico e o segundo ao
cultural; no entanto, segundo os PCN, a sexualidade é também considerada em
sua dimensao bioldgica, o que significaria que o conceito de “sexualidade” abran-
geria o de “sexo”, mas o transcenderia.

Entendemos que € preciso esclarecer de que modo o conceito de “sexualida-
de” é mais abrangente que o de “sexo”; para nés, o conceito de “sexo” esta contido
no de “sexualidade”, e seria mais adequado substitui-lo por este dltimo, pois ao se
conceber “sexo” como algo estritamente biol6gico, ou como sinénimo de “ato se-
xual”, corre-se o risco de se restringir a “sexualidade” a “sexualidade genital”, e,
com isto, subsumir o conceito de “sexualidade” ao de “reproducao”.

Caso isto ocorra, perpetua-se o equivoco que perdurou até o final do século
XIX, quando acreditava-se que a crianca ndo possuia “sexualidade”, pois esta so-
mente emergiria na puberdade, em funcdo da maturagao organica dos genitais,
que tornavam tanto o menino quanto a menina aptos a reproducao.

Conforme os PCN (2001, p. 73), “[...] busca-se considerar a sexualidade como
algo inerente a vida e a sadde, que se expressa desde cedo no ser humano”. Quer
dizer, os PCN consideram que a sexualidade é inata, afirmando, assim, a existén-
cia da sexualidade infantil.

Para os PCN, “a sexualidade tem grande importancia no desenvolvimento e na
vida psiquica das pessoas, pois independentemente da potencialidade reprodutiva,
relaciona-se com a busca do prazer, necessidade fundamental dos seres humanos”.
Quer dizer, o conceito de “sexualidade” vai além do biolégico, e inclui fenémenos
psiquicos e socioculturais, uma vez que esta ligado ao desenvolvimento psiquico,
afetivo, emocional, e interfere na construgao de valores morais, por exemplo.

Enfim, neste encontro buscou-se diferenciar sexo de sexualidade, e entender
um pouco como cada conceito foi trabalhado ao longo do tempo e do espaco,
através dos principios e valores advindos da cultura e da ciéncia, contribuindo,
assim, para o melhor entendimento sobre estes dois conceitos que, a0 mesmo
tempo, se diferenciam mas também estdo interligados.

Em um outro encontro, foi lido e discutido coletivamente o texto: “O sexo tem
muitos rostos”,?! que afirma que o que pensamos e sentimos sobre o sexo varia de

21 VASCONCELOS, Naumi de. O sexo tem muitos rostos. In: .Amor e sexo na adolescéncia. Sdo
Paulo, Ed. Moderna, 1985.
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pessoa para pessoa, em funcao do meio socioecondmico e cultural em que se
vive. Um aspecto importante do texto, que foi tema de debate, é que o ndo escla-
recimento sexual das criangas, pode gerar ansiedade patologica, que, sob a forma
de fantasias sexuais, daria vazao nao apenas aos desejos sexuais, mas também
aos sentimentos de medo e de revolta em relacao as figuras parentais.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho de formacado continuada em educacgao sexual vem sendo
considerado bastante satisfatério e tem sido bem avaliado pelos participantes.
Em relacgdo as principais dificuldades e entraves percebidos, podem ser destaca-
dos que, se por um lado, foi um grande avanc¢o as escolas cederem espaco de
HTPC para a realizacdo desta formagao continuada nos moldes da pesquisa-acao,
por outro lado, os encontros, que deveriam ser realizados a cada trés semanas,
na pratica, se restringiram a uma vez por més. Uma outra dificuldade diz respeito
ao fato de que, no inicio do ano letivo, alguns professores sdo substituidos por
outros, pois ndo sao efetivos.

Apesar das dificuldades encontradas, o grupo entende que esta pesquisa-
-acdo colaborativa, desenvolvida em consonancia com o Projeto Satde e Preven-
¢do nas Escolas, ao propor um trabalho articulado de formagao dos profissionais
da educacao e da saude, tem grandes possibilidades de desenvolver ag¢des inte-
gradas que possam levar a diminui¢do das vulnerabilidades (social, institucional
e pessoal) de criangas, adolescentes e jovens principalmente das populagdes
mais desfavorecidas do municipio de Presidente Prudente/SP.
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FORMAGCAO EM SERVICO PARA PROFESSORES DAS SALAS
DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS NO MUNICIPIO DE
ARARAQUARA/SP

Relma Urel Carbone Carneiro

Maria Jalia Canazza Dall'Acqua

Leandro Osni Zaniolo

Faculdade de Ciéncias e Letras/Unesp/Araraquara

Resumo: Integrando o Observatdrio Nacional de Educagdo Especial: estudo em rede nacio-
nal sobre as salas de recurso multifuncionais nas escolas comuns, as discussdes apresenta-
das neste texto resultam de um trabalho de extensdo universitaria desenvolvido junto ao
Nucleo de Ensino da Faculdade Ciéncias e Letras da Unesp/Araraquara/SP no decorrer do
ano de 2012 e que teve por finalidade investigar em que medida o servigo oferecido pelas
salas de recursos multifuncionais - SRMs - mantidas pela Secretaria da Educag¢ao da Prefei-
tura do municipio de Araraquara tem servido para apoiar a escolariza¢do de criangas e jo-
vens com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdo-
tacdo, bem como investigar limites e possibilidades das referidas salas no que diz respeito ao
que oferecem aos alunos que nelas estdo matriculados. Em paralelo foi, ainda, objetivo do
trabalho, desenvolver e analisar um programa de formacdo para os professores das SRMs e
para os alunos do curso de graduagdo em pedagogia. Os resultados obtidos permitiram um
mapeamento dos determinantes locais no contexto da politica nacional que norteia a im-

plantacao das salas de recursos multifuncionais no Brasil.

Palavras-chave: Inclusdo Escolar; formagio de professores; sala de recurso multifuncional.

INTRODUCAO

0 atendimento a alunos com deficiéncias, no Brasil, tradicionalmente ocorreu
em escolas e classes especiais que ofereciam um servico substitutivo ao ensino
comum de forma segregada, ou seja, agrupando alunos com as mesmas caracte-
risticas de manifestacdes de deficiéncias e oferecendo um atendimento mais cli-
nico do que pedagdgico. Essa proposta de modelo tem sido gradualmente substi-
tuida em razdo de uma mudanga de paradigma segundo a qual a concep¢do de
inclusdo escolar, que prevé uma escola de qualidade para todos, respeitando e
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valorizando as diferencas, passa a ser considerada por politicas publicas imple-
mentadas para que tal meta seja alcangada.

A partir da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) e da Lei de Diretrizes
e Bases da Educac¢do Nacional de 1996 - LDBEN N2 9.394 /96 - (BRASIL, 1996),
foram reforcados os pressupostos da escola inclusiva. No que tange as criancas e
jovens com necessidades educacionais especiais - NEEs, passa a ser garantida,
legalmente, a matricula nas escolas publicas regulares, o que podera permitir a
ampliacdo das oportunidades educacionais e universalizar o acesso a educagdo
para esse contingente da populacdo. Entretanto, a garantia de permanéncia, o di-
reito a educacdo e ao sucesso escolar somente serdo possiveis se a escola comum
conseguir responder as necessidades educacionais especiais desses alunos.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDBEN n2 9.394/96), ao
tratar do processo de escolarizacdo de pessoas com NEEs sinaliza, em seu Artigo.
58, que a Educacdo Especial deve ser oferecida preferencialmente na rede regular
de ensino, e que tanto a Unido, quanto Estados e Municipios, passam a adotar po-
liticas publicas que garantam o direito a educagdo também para alunos com defi-
ciéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdota-
¢do, exigindo uma reorganizacao dos sistemas de ensino com vistas a assegurar
curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos, organizagoes especificas, pro-
fissionais especialistas e professores capacitados para garantir o desenvolvimento
educacional desses alunos.

Por sua vez, o documento “Politica Nacional de Educacao Especial na Perspec-
tiva da Educacdo Inclusiva” - PNEE-EI - do MEC (BRASIL, 2008) recomenda a
implementagao de politicas publicas para que alunos com deficiéncia, transtor-
nos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdao tenham ga-
rantido o acesso, a participacao e o aprendizado nas escolas comuns. Esse docu-
mento, além de definir os estudantes elegiveis para a Educac¢do Especial, também
reforca os principios e fundamentos das escolas inclusivas.

O Decreto n® 6.571/08 (BRASIL, 2008) dispde sobre o atendimento educacio-
nal especializado - AEE definindo este sistema de apoio para a escolarizagdo de
alunos com NEEs como sendo:

[.] o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagégicos organizados
institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a formagao
dos alunos no ensino regular. (BRASIL, 2008)
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Ao definir a funcao do AEE o documento da PNEE-EI estabelece como sendo
ade:

[...] identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participacao dos alunos, considerando suas ne-
cessidades especificas. (BRASIL, 2007, p. 10)

Em relagdo aos niveis de ensino, a PNEE-EI prevé que o AEE seja ofertado:

a) Na educagao infantil, incluindo os servigos de estimulacao precoce;

b) Na etapa da escolaridade obrigatoria, no ensino fundamental, com a res-
salva de que deve “ser realizado no turno inverso ao da classe comum, na
prépria escola ou centro especializado que realize esse servico educacio-
nal” (BRASIL, 2007, p. 1);

c) Namodalidade de educagao de jovens e adultos e educacgao profissional;
d) Na educagdo indigena, do campo e quilombola;

e) Na educagao superior.

Adicionalmente, o Decreto n? 6.571/08 (BRASIL, 2008) especifica que o AEE
podera ser oferecido pelos sistemas publicos de ensino ou pelas instituicoes es-
pecializadas e define as SRMs como ambientes dotados de equipamentos, mobi-
lidrios e materiais didaticos e pedagdgicos para a oferta do atendimento educa-
cional especializado.

Como é possivel observar, a legislacdo educacional prescreve que o AEE deva
organizar-se, preferencialmente, pela oferta de SRMs, para que alunos com NEEs
ndo interrompam seus percursos escolares na classe comum, mas que ao mesmo
tempo possam ter supridas suas demandas de escolarizagao.

A Secretaria de Educacio Especial/MEC! langou no ano de 2005 o programa
de implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais para apoiar os sistemas de
ensino a criarem SRMs com materiais pedagogicos e de acessibilidade, para a
realizacdo do AEE, complementar ou suplementar a escolarizacao. De acordo
com dados disponibilizados pelo MEC, entre os anos de 2005 e 2012, foram ofe-
recidas 52.801 salas de recursos multifuncionais a 5.021 municipios brasileiros,

1 Atualmente Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagio, Diversidade e Inclusao (SECADI).
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distribuidas em todos os Estados e no Distrito Federal (BRASIL, 2013). Com base
nas demandas apresentadas no Programa de A¢des Articuladas - PAR, esse quan-
titativo atenderia indices acima de 80% das necessidades de salas de recursos
multifuncionais no pais.

O programa é destinado as escolas das redes estaduais e municipais de edu-
cacdo, em que os alunos com NEEs estao registrados no Censo Escolar MEC/INEP.
No entanto, nem sempre os dispositivos legais conseguem ser implementados na
pratica, visto a realidade complexa e dindmica que envolve os sistemas escolares.

Estudos sobre politicas de inclusdo escolar realizados em varias cidades do
Estado do Espirito Santo (JESUS et al., 2009a; JESUS et al., 2009b; GONCALVES,
2010) tém indicado que embora pertencentes a um mesmo Estado e submetidos
a uma mesma politica nacional e estadual, os municipios tém apresentado dife-
rentes modelos de organizacdo de servicos de apoio a escolarizacdo de alunos
com NEEs. Foram encontrados modelos baseados em salas de apoio/reforgo, na
colaboracdo entre professores especializados e professores do ensino comum,
no auxilio de estagiarios contratados e, apenas mais recentemente, os modelos
de apoio em SRMs conforme a recomendacao do MEC.

OBJETIVOS

A pesquisa que da origem ao presente artigo é parte de um projeto maior rea-
lizado pelo Observatoério Nacional de Educagdo Especial - ONEESP? - que tem
como objetivo especifico neste momento: avaliar os limites e as possibilidades
das salas de recursos multifuncionais como sistema de apoio a escolarizacao de
alunos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habili-
dades/superdotacdo); e identificar aspectos que possam potencializar o AEE ofe-
recido em SRMs.

Para tanto decidiu-se realizar um levantamento para conhecimento da histé-
ria e da realidade das salas de recursos multifuncionais do municipio de Arara-
quara por meio de uma entrevista semi-estruturada com a gerente de Educacgao
Especial da Secretaria Municipal de Educag¢do e, num segundo momento aplicar

2 Projeto em rede nacional coordenado pela professora Dra. Enicéia Gongalves Mendes (UFSCar),
no qual estdo integrados 25 pesquisadores provenientes de 16 estados brasileiros, represen-
tantes de 16 programas de p6s-graduacio de 22 universidades.
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um questionario e realizar um curso de extensdo com dez encontros com as pro-
fessoras das SRMs e a gerente de educagdo especial da cidade.

METODOLOGIA

Propusemo-nos a desenvolver um projeto com uma metodologia de pesquisa
colaborativa por meio da técnica de grupo focal. A metodologia de pesquisa cola-
borativa envolve “[...] proporcionar condi¢des para que os docentes reflitam so-
bre sua atividade e criem situa¢des que propiciam o questionamento de aspectos
da pratica profissional que preocupam os professores” (IBIAPINA, 2008, p. 20).
Além da formacao, reflexao e desenvolvimento profissional, realizada interativa-
mente por pesquisadores e professores tem como objetivo também a co-produ-
cdo de saberes. Para realizagdo dos encontros com as professoras utilizamos a
técnica de grupo focal que, segundo Powel e Single, (apud GATTI, 2005), consti-
tui-se num conjunto de pessoas selecionadas e reunidas para discutir e comentar
um tema, a partir de sua experiéncia profissional, sendo este o objeto da pesquisa.

Para efeito de coleta de dados decidiu-se pela realizacdo de encontros em dois
turnos, matutino e vespertino, com a prévia autorizacao de todas as participan-
tes para filmagem e gravacdo em dudio dos encontros, com objetivo de caracteri-
zar os professores, as SRMs, suas dinamicas de funcionamento e buscar as res-
postas educacionais para os desafios da escolariza¢do dos alunos com NEE, em
termos dos seguintes aspectos: perfil dos professores, processo de avaliacao dos
alunos, perfil dos alunos, organizacdo do trabalho pedagogico, funcionamento
das salas, demandas para os professores especializados, e outros temas de inte-
resse que surgissem durante o projeto, cujos temas encontram-se a seguir:

- Apresentacdo do projeto do ONEESP - Observatério Nacional de Educagao
Especial e Politica de implantacdo da sala de recursos multifuncional;

- Avisdo dos professores sobre o assunto;

- Aspectos legais da proposta politica sobre o tema;

- Confrontacdo entre a politica e a realidade das unidades escolares dos
professores participantes;

- Avaliacao para o diagnostico do alunado das SRMs;
- Avaliagao para o planejamento do ensino dos alunos das SRMs;

- Avaliacao da aprendizagem escolar dos alunos da SRMs;
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- O AEE: possibilidades da sala de recursos multifuncional;
- O AEE: limites da sala de recursos multifuncional;

- O AEE e o papel da sala de recursos multifuncional na perspectiva da edu-
cacao inclusiva.

Em continuidade, outros dados foram coletados por meio de entrevista semi-
-estruturada com a gerente de educacdo especial para levantar dados da historia
do servico de educagdo especial do municipio, bem como, sua atual configuracao,
cujos resultados passarao a ser apresentados.

A Educacao Especial no Municipio de Araraquara iniciou-se em 1965, com
objetivo de integrar criancas portadoras de deficiéncia mental no convivio das
criangas tidas como “normais”. A caracteristica principal deste servigo era a de
atender os alunos mais comprometidos, que ndo eram elegiveis pedagogicamen-
te para frequentar as classes especiais da rede estadual que, na época, atendiam
os alunos com deficiéncia mental diagnosticados como “educaveis”. A experién-
cia pioneira de Araraquara foi se expandindo e, depois de trés anos de funciona-
mento da referida classe, foram criadas outras duas e a partir desta data este
atendimento foi crescendo.

Nos anos entre 1970 e 1980 foram criadas classes que atenderam a demanda.
Em 1990 realizou-se o primeiro concurso para professores com habilitacio em
educacdo especial em nivel de terceiro grau e, com a chegada do novo grupo de
professores, evidenciou-se a necessidade de reformulacdo da organizacao das
classes e elaboracao de um curriculo especifico, pois, até aquela data, a educacgao
especial utilizava-se de curriculo adaptado da pré escola. O novo curriculo e a
reorganizacdo das classes propiciou a expansao e diversificacdo do atendimento
que até entdo priorizava a area da deficiéncia mental, também para Deficiéncia
Auditiva, Multiplas Deficiéncias, Deficiéncia Fisica e Condutas Tipicas.

Em 1993 a educacgao especial passa a ter uma coordenadora para cuidar espe-
cificamente das questdes pertinentes a area. Deu-se inicio a um trabalho de capa-
citacdo dos docentes, firmou-se convénio de cooperagdo técnico-cientifica entre
a Prefeitura e a Unesp/FCL e através do convénio a Educacao Especial contou
com a assessoria. Foram realizados também investimentos de reformas de salas
de aula e compras de equipamentos especificos.

Em 1996 uma nova proposta curricular veio revisar a anterior de modo a
atender as necessidades da educacdo especial frente aos novos paradigmas, ini-
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ciando também nesse periodo o servico do professor itinerante que se caracteri-
zava como uma alternativa de atendimento para os alunos impossibilitados de
frequentar escolas, ou alunos com dificuldades de adaptacao escolar encaminha-
dos para classes de ensino regular. Em 1998, com a municipaliza¢ao do Ensino o
programa que até entdo s6 atendia na educacdo infantil, expandiu seu atendi-
mento com uma classe especial no ensino fundamental. Com a nova Lei de Dire-
trizes e Bases para a Educacdo Nacional, Lei 9.394, de 1996 a educagdo especial
passa a ser definida como modalidade da educagao escolar, que perpassa trans-
versalmente todos os niveis de ensino, desde a educacdo infantil até o ensino
superior. Esse marco na histéria da educacao especial gradativamente vai redefi-
nindo a drea que vai ocupando um espaco significativo, agora respaldado por le-
gislagdes, documentos, que passam a subsidiar os sistemas de ensino para aten-
der seu alunado especial de forma cada vez mais a se aproximar dos pressupostos
e da pratica da educagao inclusiva.

Em 2009 a Secretaria da Educacdo, reorganiza seu organograma e institui
uma geréncia de Educacao Especial, o que representa um avanc¢o na implantagao
e garantia das novas diretrizes da educagdo especial fundamentada na Politica
Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva. Objetivan-
do atender aos pressupostos da nova politica de inclusdo em 2010 é inaugurado
um Centro de Atendimento Educacional Especializado, que consolida a instala-
¢do das salas de recursos multifuncionais para educacao infantil, redefinindo a
atuacao dos profissionais da educacao especial, que passam a atender a clientela
publico alvo da educagdo especial em salas equipadas para responder a todas as
deficiéncias e os transtornos invasivos, nos pressupostos da atual legislacao.
Neste mesmo espacgo a sala para surdos, agora também equipada, passa a aten-
der esta clientela numa proposta de educagao bilingue. Sdo também instaladas
salas de recursos multifuncionais com equipamentos proprios em todas as Esco-
las Municipais de Ensino Fundamental, e em dois Centros de Educacao e Recrea-
¢do que, além dos recursos multifuncionais, estdo equipados para atender as es-
pecificidades de alunos cegos.

A educacgdo especial do municipio conta com uma equipe de profissionais da
area de fonoaudiologia (2), psicologia (1) e pedagogia (2 professores de educa-
¢do especial) que atuam na triagem dos casos encaminhados para o servigo.

O servico de Educacao Especial conta com parcerias da prépria prefeitura
como Secretaria de Transportes, Sadde, e Secretaria de Inclusdo e Desenvolvi-
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mento Social, bem como um convénio com a Associacao para Apoio e Integracao
do Deficiente Visual - PARA-DV, entidade fundada no ano de 1993, por meio do
qual a mesma acompanha atendimento de alunos cegos ou com baixa visdo ma-
triculados na rede municipal, bem como realiza avaliagdes oftalmolégicas e
orientagdes na area de ortdptica.

O municipio ndo tem leis ou diretrizes préprias para Educac¢do Especial, se-
gue os documentos do governo federal. A equipe montou um documento intitu-
lado Programa de Educacdo Especial que contém todas as legislacoes, diretrizes,
politicas, do governo (uma espécie de compilacdo dos documentos oficiais), além
de orientagdes para as escolas sobre encaminhamento de alunos para educagao
especial, matricula, avaliacao, papel do atendimento educacional especializado
etc. No momento de realizacdo da entrevista este documento estava em fase de
impressdo, para posterior entrega para toda rede de ensino.

A seguir serao apresentados os resultados relativos aos encontros com as
professoras, por meio do curso de extensao.

No primeiro encontro com as professoras foi aplicado um questionario para
caracterizacao das professoras e das SRMs. A tabulacao dos dados dos questiona-
rios mostrou que a faixa etaria das participantes variava de 28 a 50 anos, com mé-
dia de 38,47 anos de idade. Do total de 22 respondentes, metade tinha a formacao
de Magistério a nivel de segundo grau (nomenclatura da época em que realizaram
tal formacgdo), todas possuiam nivel superior, sendo que 21 possuiam habilitacdo
em deficiéncia intelectual e 01 em deficiéncia multipla, 11 possuiam especializacao
em areas diversas (deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica, psicopedagogia, aten-
dimento educacional especializado, estimulagdo precoce, paralisia cerebral e edu-
cacdo especial), 03 realizaram cursos de extensao em deficiéncia auditiva, autismo
e comunicacao alternativa, 04 haviam realizado aprimoramento em psicopedago-
gia, 01 tinha mestrado em educacdo especial e doutorado em educagdo escolar e
todas participaram de cursos diversos oferecidos pela Secretaria Municipal de
Educacdo, a saber: sobre Libras, Braille, neurociéncias, orientacdo e mobilidade
para deficiéncia visual, altas habilidades, inteligéncias multiplas, método verbo to-
nal, formacgdo de professores, terapia ocupacional, transtorno global do desenvol-
vimento e autismo, atendimento educacional especializado e esporte adaptado. A
experiéncia como professora de educagao especial variou de 02 a 31 anos. Em re-
lacdo ao nivel de escolarizacao em que atuavam, 07 eram do ensino infantil, 12 do
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ensino fundamental, 01 atendia um aluno do ensino médio e 12 do ensino especial
(algumas professoras atuavam em dois niveis). Os locais de atuagao variaram entre
Centro de Educacdo e Recreacdo CER, Escolas Municipais de Ensino Fundamental
EMEF, Centro de Atendimento Educacional Especializado CAEE e Institui¢oes
Especiais. Os alunos atendidos possuiam deficiéncia intelectual, deficiéncia auditi-
va, deficiéncia fisica, deficiéncia visual, deficiéncia multipla, transtorno global do
desenvolvimento e autismo. A forma de atendimento variava de individual, duplas
até pequenos grupos, sendo que em média as professoras atendiam 11 alunos por
semana. Quando perguntado se sua sala de recursos multifuncional ocupava um
lugar adequado na escola, 19 responderam que sim e 03 que nao. Em relagdo a
participacao em atividades gerais da escola, 11 responderam que participavam de
conselhos de classe, 18 participavam de reunides administrativas, 19 participavam
de reunides de pais, 11 participavam do horario de trabalho pedagégico coletivo
HTPC e 09 responderam que participavam de atividades sociais e culturais. Foi
perguntado também se a sala era equipada com recursos necessarios para realiza-
¢do do trabalho, 17 professoras responderam que sim, 04 responderam que nao e
01 ndo respondeu. Os recursos disponiveis citados foram materiais pedagdgicos
e adaptados, livros de histoérias e livros e cadernos adaptados, brinquedos e jogos
pedagégicos e/ou adaptados, recursos adaptados (lapis jumbo, lupa, mobiliario,
relégio e mapas em Libras) e informatica acessivel (adaptacgoes, software, internet,
telas, conjuntos especiais de teclado e mouse, computadores, notebooks etc.). Os
recursos considerados necessarios foram materiais pedagogicos e adaptados e
brinquedos e jogos pedagdgicos e/ou adaptados. Todas as respondentes relataram
que recebem apoio da equipe escolar e participam de formagao em servico através
de palestras, cursos, reunioes, discussao de casos e HTPC que versam sobre temas
diversos mas relacionados as especificidades das deficiéncias.

O curso foi estruturado em trés eixos tematicos, a saber, formacao de profes-
sores, avaliacao e atendimento educacional especializado. Para cada eixo foi ela-
borado pela equipe do Observatério Nacional de Educacdo Especial - ONEESP
um roteiro de perguntas disparadoras. Esse roteiro foi adaptado pela equipe lo-
cal do ONEESP e utilizado para iniciar as reflexdes sobre cada eixo. Apds um en-
contro em que todas as professoras se manifestavam sobre os assuntos daquele
eixo tematico, a equipe de pesquisadores apresentava aspectos tedricos e legais
sobre os mesmos, de forma dialogada. Na sequéncia havia a confrontacdo e o le-
vantamento de proposi¢des sobre aqueles temas.

ede)

oede

1uasaidy

s01IpaID

S

o
)

ouewn

7




FORMAGAO EM SERVICO PARA PROFESSORES DAS SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS NO MUNICIPIO... |

Em termos dos questionamentos levantados pelas professoras, a questdo do
conceito de sala multifuncional em contraposi¢do a sala categorial foi bastante
evidenciada. Na fala delas é inviavel que um professor tenha conhecimentos so-
bre todas as deficiéncias, transtornos globais de desenvolvimento e altas habili-
dades/superdotacao (clientela alvo dos servigcos das SRMs), por isso opinam que
pela formacao inicial, aptidao e interesse, as salas deveriam ser categoriais, ou
seja, para atendimento de alunos com caracteristicas similares, o que conflita com
a atual politica de educacgao especial na perspectiva da educagao inclusiva vigen-
te no pais.

DISCUSSAO

Durante todo o curso surgiram questionamentos diversos sobre as SRMs, sua
estrutura, seu funcionamento, seus objetivos, enfim, questdes que ao serem ex-
postas, debatidas e estudadas, propiciaram momentos de reflexdo e consequente
formacao, objetivos especificos do projeto em questao.

Um fator que merece ser destacado é que por meio do compartilhamento das
percepcoes dos participantes e dos pesquisadores durante os encontros, o pro-
prio contexto educativo presente na realidade do municipio parece ter ficado
mais evidente para todos. O exercicio de distanciarem-se em certa medida de sua
pratica docente mas ao mesmo tempo, poderem direcionar a ela um olhar anali-
tico, parece ter fomentado, de uma maneira geral, ponderacgoes acerca dos se-
guintes aspectos: identificarem similaridades e diferenciais ocorrentes entre as
diversas rotinas cotidianas, presentes nas varias unidades escolares; verificarem
por vezes, as dificuldades com que se deparam no dia a dia e que ainda estao por
serem devidamente equacionadas e vencidas; tomarem conhecimento pelo rela-
to dos colegas, de agdes bem sucedidas, o que pode ter sido motivado pelo fato de
que o grupo reuniu profissionais com diferentes tempos de experiéncia e em
campos de atuagdo diversificados; a compreensdao e mesmo o aprofundamento
de suas percepgdes sobre os temas que puderam ser tratados a luz dos principios
e normas que constam na legislacio documental pertinente; a identificacao de
que a socializacdo do denominado “contra relatério” (documento que apresenta
oresultado da triagem e avaliac¢do feitas pela equipe multiprofissional dos alunos
encaminhados ao AEE) ndo ocorre de maneira uniforme ou padronizada nas va-
rias unidades de ensino, estando portanto, facilitadas em algumas mas pouco
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acessiveis em outras; e, por fim, a adesdo espontanea e majoritaria do grupo de
docentes ao projeto, bem como a avaliagdo final que apresentam sobre a expe-
riéncia, que se revelou no dizer dos participantes como bastante satisfatéria.
Por outro lado, ficou evidente que ocorrem questdes que permeiam as agoes
de todos os docentes, independentemente das suas respectivas atribuicoes, espe-
cialmente em relacdo a: Identificacdo dos alunos pelo professor do ensino regu-
lar; interacdo com familias, dificuldades de encaminhamento por parte de alguns
profissionais que nado estariam devidamente capacitados para tanto; necessidade
de amplia¢do de equipe multiprofissional e da inclusao do professor especializa-
do no processo de avaliacdao do alunado; a necessidade de se investir na capacita-
cdo de educadores paraidentificagcdo de talentos, altas habilidades e sobredotagao,
queixas de nimero excessivo de alunos no AEE, com o qual os professores nao
conseguem lidar da maneira que reconhecem seria mais adequada; o fato de que
algumas rotinas administrativas interferem e eventualmente prejudicam os enca-
minhamentos pedagdgicos; a constatagdo de falta de tempo habil e de estrutura
operacional que possibilite a promog¢do da inclusao escolar com eficiéncia.

CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados apresentados, embora iniciais, permitem ainda assim indicar
tendéncias importantes nas falas tanto das professoras como da gerente da edu-
cacdo especial no municipio, ao situarem suas reflexdes de forma critica acerca
da politica e da estrutura vigente no contexto das salas de recursos multifuncio-
nais. Em consonancia com as diretrizes do Observatorio Nacional da Educacao
Especial, num primeiro momento permitiu identificar a estrutura na qual as re-
feridas salas estdo inseridas, o que evidencia que a realidade local é fator impor-
tante mesmo considerando o impacto de politicas nacionais. Visando produzir
evidéncias cientificas que possibilitem analisar as referidas politicas educacio-
nais e sobre as quais possa se exercer uma reflexao, verifica-se que a participa-
cdo do professor especializado no processo de avaliagdo para identificacao dos
alunos do AEE ainda é pouco claro e suscita inquietagdo por parte das envolvi-
das. A colaboragao com professores de salas regulares também se mostra um
procedimento que demandaria o desenvolvimento de uma pratica mais cola-
borativa, mas que, atualmente, embora desejavel, ainda ndo encontra na expe-
riéncia docente um lastro mais duradouro e efetivo, indicando uma lacuna im-
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portante que precisaria ser enfrentada, tanto na formagdo inicial como na

continuada ou em servigo.
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Resumo: Neste artigo pretende-se apresentar um trabalho desenvolvido durante um curso de
formacao de professores, no qual surgiram discussdes sobre a imagem e suas produ¢des de
sentido a partir das produgdes imagéticas de criancas no contexto de outro projeto intitulado
“Infancia, Pesquisa e Experiéncia: Reflexdes e olhares para o Desenvolvimento Infantil a partir
de producdes imagéticas de professores e criangas”. Neste percurso a imagem se apresentou
como disparadora para pensar o desenvolvimento infantil e a formacao de professores. Propo-
mos junto aos professores uma reflexdo que escape ao discurso das praticas pedagogicas de
formacao e que va ao encontro do que temos chamado de experiéncias educativas de formacao.

Palavras-chave: Formagéo; imagens; experiéncia; infincia.

INTRODUCAO

O projeto de extensao intitulado “Possibilidades e acontecimentos a partir de
experiéncias de infancias e imagens: recorte para um trabalho com professores”,
iniciado em Margo de 2010, como um curso de formagdo continuada conta com a
participacao de professores, coordenadores e diretores da Educagao Infantil, eta-
pal e etapa II, da Rede Municipal de Rio Claro.

Os encontros sdo realizados semanalmente, com a participa¢do de profissio-
nais envolvidos com educac¢ao na Rede Municipal de Rio Claro, esta parceria entre
Universidade e Rede Publica surgiu a partir de um pedido feito pelas professoras,
que ao tomarem contato com a pesquisa: “Infancia, Pesquisa e Experiéncia: Refle-
x0es e olhares para o Desenvolvimento Infantil a partir de produc¢oes imagéticas
de professores e criangas”! solicitaram junto a Secretaria do Municipio a possibi-

1 FAPESP - Pesquisa Regular. CNPQ/CAPES 07/2011.
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lidade de tomar contato com a proposta, devido ao fato de que a pesquisa supra-
citada é desenvolvida em apenas uma escola. As imagens e videos que sdo coleta-
dos na escola contemplada sao levadas ao curso para realizagdo de discussoes e
reflexdes sobre as mesmas, tendo como foco a ideia de infincia e desenvolvimento
infantil. O fato é que a pesquisa que trabalha tematicas como a infancia e a produ-
¢ao de imagens tém permitido uma reflexao importante no tocante do trabalho da
escola no que se refere ao desenvolvimento infantil.

A proposta do trabalho é apresentar algumas experiéncias infantis de pensa-
mento sobre a crianca, sendo que esta ndo circunscreve em termos de discussoes
meramente teoricas e/ou de reflexdao sobre praticas, mas sim, propomos junto
aos professores uma reflexdo que escape ao discurso das praticas pedagogicas de
formacdo, mas que va ao encontro do que temos chamado de experiéncias educa-
tivas de formacao.

De um modo geral temos observado que os cursos e/ou programas de forma-
¢do/capacitacdo docente, na sua grande maioria, se pautam em um processo de
conscientizacdo, de reflexdo, de apropriacdo do professor de sua prépria pratica.
Mas também, muitos destes trabalhos hoje se configuram como um lugar, ndo de
apresentacdo de propostas tedricas, mas espacos onde o professor possa olhar
para a sua pratica e a partir disso repensa-la, reestrutura-la. O fato é que nos pare-
ce ocorrer um esvaziamento dos discursos técnico-tedrico-metodolégicos em
nome da produgdo de um espaco efetivo de reflexdo do fazer docente. O dispositivo
destas novas ideias de formagao parece estar ndo mais nas teorias e ou nos concei-
tos, mas sim na reflexao sobre a propria escola e as ‘experiéncias profissionais.

Nestas atividades, seja a dos antigos cursos de capacitacdo, em que predomina-
vam espacos de formacdo tedrico-metodolodgico, ou nas atuais, em que surge como
foco a ideia do professor reflexivo, verificamos a hegemonia de um determinado
tipo de saber, no qual as mudancas, as transformacgdes da pratica estao pautadas
no predominio de um modo de aprender e de conhecer, ou seja, uma maneira pre-
dominantemente racional, organizada e estabilizada de sentidos e significados.

No conjunto de praticas verificamos que ideias de formacao se relacionam, e
se apresentam de muitos modos: uma delas é a de que o conhecimento de/do
como fazer — nos modelos mais antigos - ou o de/do como pensar - nas praticas
mais atuais - se organizam a partir de agentes externos, formadores e conhece-
dores de/dos conhecimentos necessarios. E como se no primeiro modelo pudés-
semos pensar em uma formagdo pautada em um disciplinamento, um controle
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dos corpos a partir de uma pratica docilizadora destes, pautada, organizada e
legitimada por discursos cientificos do como fazer, principio, alias, das chamadas
praticas pedagogicas tradicionais.

Nestes discursos se constroem praticas a partir de ‘um’ como e o que pensar
da Psicologia da Educacao e do Desenvolvimento, criam-se ‘um’ o qué e como fa-
zer da Pedagogia, criando a ilusdo de um pressuposto de psicologizar a vida coti-
diana na escola - e fora dela também - e produzir interven¢des educativas.

Outra ideia mais presente no segundo conjunto de praticas, vé na formacao
uma disciplinariza¢do pautada ndo mais na docilizacao dos corpos, mas sim na
producdo de saberes pelo sujeito, ou, dito de outro modo, é como se pudéssemos
pensar que os modos de controle efetivos da sociedade nao ocorressem mais por
um discurso da vigilancia externa de um saber fazer indicado, disciplinado, orien-
tado, mas sim por um controle efetivo (e até mesmo afetivo) e interno, por uma
tecnologia em que o outro se tornou uma instancia psiquica da subjetividade,
observadora e critica, porém agora internalizada. Ndo mais um corpo ddcil, mas
sim um corpo produtivo. Nao é de se assustar que os discursos presentes na area
da educagao tenham se tornado hoje predominantemente discursos de um saber
psicoldgico, ou seja, voltados entao a uma ideia de um sujeito, um sujeito da ac¢ao,
um sujeito da reflexao.

De um modo geral, n6s, ‘formadores’, em nossas praticas formativas com os
professores, construimos certo automatismo disciplinar. Automatismo de um po-
der disciplinar, construido em uma corrente de vigilancia ininterrupta, onde os
espacos exteriores se internalizam na forma de uma técnica disciplinar - a dos
devires definidos - criando a sensacao, ao longo do tempo, de algo natural e nor-
mativo (aquilo que nos parece certo, refletir sobre nossas praticas, nossos erros,
nossa postura), presente na alma humana na forma de um emaranhado de senti-
mentos, sensacdes e ideias.

Além disso, o que talvez seja mais sério e formativo que a naturalizacdo e nor-
matizacdo destes processos, sdo as caracteristicas produtivas deles. Ao nos tor-
narmos vigilantes de n6s mesmos, através desse olho interiorizado que a todo
tempo nos olha,

[...] n6s levamos ao limite a operacao de iluminar o espacgo interior: precisamos con-
tinuamente fazer da complexidade e opacidade do universo psiquico algo, a n6s mes-

mos, claro, coerente e passivel de ser enunciado. (BRASIL, 2008, p. 26)
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No pequeno texto “A escrivaninha” de Benjamin (1995), somos convidados a
pensar a formacao da crianga para além do ambito escolar. Benjamin, de modo
bastante singular, nos apresenta a ideia de que a formacao da crianga parece ndo
se relacionar com a ideia de dever, de obrigagdo, como as que as criangas experi-
mentam na escola - e que os professores dizem viver também eles nas escolas -,
mas sim, e muito mais, com a ideia de que formagdo se relaciona a algo liidico,
imagindrio, fantasioso, ou ainda, dito de outro modo, que formagdo se relaciona a
algo que esta presente também no campo do lidico, do imagindrio e do fantasioso.

Benjamin, depois de descrever de forma muito visual e viva a escrivaninha e
as coisas dela e presentes nela, nos oferece a seguinte observacao:

[...] a escrivaninha guardava, sem duvida, certa semelhanca com o banco escolar, mas
a vantagem era que nela eu ficava protegido e dispunha de espago para esconder
coisas que ele ndo deveria saber. A escrivaninha e eu éramos solidarios frente a ele.
E mal me havia recuperado de um aborrecido dia de aula, ela ja me cedia novo vigor.
Eu podia me sentir ndo sé em casa, mas também numa cela como a daqueles clérigos

que se véem nas iluminuras medievais. (BENJAMIN, 1995, p. 120)

Essa ideia sobre a crianca nessa relagdo com a escrivaninha nos indica que o
poder da instituicdo perde forgca para os espagos de criacao e invencao dela pro-
pria. E como se, pelo papel de simulacro que exerce o banco escolar na escrivani-
nha a crianga se desvencilhasse da rigidez das praticas formativas tradicionais. A
esta ideia de formagdo, marcada pelas experiéncias infantis com e das criancas,
propusemos como experiéncias possiveis no ambito da formac¢do do docente.

EXPERIENCIAS FORMATIVAS EM TERMOS DE EXPERIENCIAS DOCENTES

Os professores frequentemente nos apresentam um universo em que teoria e
pratica se colocam como lugares distintos, como espacos fora, como se um lugar
pouco ou nada diz respeito ao outro, isso tudo sempre manifesto em uma frase
quase que comum a todos, teoria é uma coisa e prdtica outra. Se pensarmos que o
que dizem os professores sobre prdtica estaria em um campo do que se pode
chamar de pratica docente, atividade, fazer e experiéncia que o professor faz e
possui, e se de alguma forma a experiéncia, entendida aqui como o vivido, o ex-
perienciado, estd em um campo de saber, de um saber e até mesmo de um sabor,
ou ainda de um dis-sabor, como evoca Agamben (2005, p. 34-35),
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A expropriacdo da fantasia no ambito da experiéncia langa, porém, uma sombra
sobre esta ultima. Esta sombra € o desejo, ou seja, a ideia de uma inapropriabilidade
e inexauribilidade da experiéncia. Pois, segundo uma intuicao ja operante na psico-
logia classica, e que sera completamente desenvolvida pela cultura medieval, fanta-
sia e desejo sdo estreitamente conexos. Alids, o fantasma, que é a verdadeira origem
do desejo [...], ¢ também - como mediador entre o homem e o objeto - a condicao da
apropriabilidade o objeto do desejo, e logo, em ultima analise, de sua satisfacao.

Entdo, se de alguma forma a experiéncia do professor, ou dito de outro modo,
a pratica docente se relaciona a fantasia, ao desejo, podemos pensar que um dos
primeiros passos na valoriza¢do da experiéncia se relaciona a uma “suspensao do
conhecimento”, e a pratica deixa de ser um ‘fazer’ para, com auxilio do desejo e da
fantasia, passar a um ‘ter’. Ou seja, podemos com isso pensar em ter experiéncias.

Foi no contexto e no processo de acolher aquilo que os professores traziam
como experiéncias do cotidiano escolar nos cursos de formag¢do que envereda-
mos a pensar sobre nossas proprias praticas formativas e praticas de formador.
Neste cenario, e para além dos tradicionais cursos que vinhamos trabalhando,
procuramos estabelecer e trabalhar relacdes entre trés temas que possivelmente
teceriam diferentes corpus durante o desenvolvimento do curso proposto: o tema
da formagdo - diretamente relacionado ao da formacao do professor. E também
relacionado a espacgos de criacdo, invencao, ou seja, as questdes do ludico nas
interfaces com a fantasia, que parece se inscrever na questdo da infdncia. E por
fim, o cinema, como espaco artistico de sensibilizacdo e afetacao.

Durante os encontros possibilitamos além das experiéncias com as imagens e
as producoes de imagens pelas criancgas e pelas préprias professoras a discussao
de temas e textos que emergem das proprias falas e necessidades dos participan-
tes, utilizamos também filmes como disparadores para as conversas, e realiza-
mos uma espécie de producao de texto que se aproximava da bricolagem, na qual
devolviamos as préprias falas dos participantes sem identificagdo alguma, para
que eles as recortassem e colassem a fim de produzirem algo, que para eles, fizes-
se sentido.

Neste contexto visamos discutir um dos temas que mais se destacou durante
o percurso deste projeto que é a imagem como disparadora para se pensar a in-
fancia e a formacao.
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DELINEAMENTOS DA INFANCIA: CORES, CONTORNOS E BORROES

Narramos e somos narrados o tempo todo. Fazemos parte da histéria de ou-
tros, dos olhares dos outros e das narrativas que fazem circular os sentidos e por
vezes cristaliza-los. Quando narramos o outro corremos o risco de também ser-
mos narrados pelo mesmo outro que direcionamos nossos olhares. Este risco é
rodeado por concepgdes de vida, juizos de valores, tradi¢coes e estereodtipos, ain-
da mais quando nos distanciamos deste outro. Quando esquecemos que ele tam-
bém nos constitui, que pelas semelhancas nos fazemos outro e nés mesmos. E
quando narramos aquele que ndo fala (a infancia)?. Este entdo é narrado, e por
tais narracdes se constitui enquanto ser falado, que posteriormente se tornara
falante e também narrador dos outros, mas talvez nunca narrador de si préprio.

Este outro que constantemente é narrado é aquele que ainda ndo possui a
fala, e portando ndo possui a razao. Que pela infancia cria modos de se relacionar
com o mundo diferente de nds, que lemos pelas letras e lentes da razao. Este ou-
tro é a crianca.

Quantas vezes narramos a vida de nossas criang¢as na escola sem ao menos
consulta-las, sem ao menos ouvi-las, sem ao mesmo enxerga-las em sua in-com-
pletude infantil? Cegos pelas lentes tao claras da razao, nés adultos vemos a
crianga como aquele que ainda ndo é, que vira a ser, um devir dado, final, acaba-
do. E nesta légica adulta narramos seus passos, seus choros, seus sorrisos, suas
primeiras tentativas de palavras, suas primeiras tentativas de comunicag¢do pela
linguagem corporal.

Mas e quando este ser nao falante nos apresenta imagens de seu universo?
Como interpreta-las? Como produzir leituras acerca dessas produgdes ndo inten-
cionais? Como narrar imagens tdo povoadas de nao sentidos?

Diante do exercicio do olhar dos professores no curso de formagado que pro-
punha olhar para imagens produzidas por criancas e pensar sobre o desenvolvi-
mento infantil destas a partir do que elas nos apresentavam, faz-se necessario
uma aproximacao do conceito de infancia para que possamos compreender me-
lhor historicamente a posi¢dao que a crianga ocupa em nossa sociedade.

Sabemos que o conceito de infancia vem se modificando ao longo dos anos, de
acordo com Schérer (2009, p. 17),

[...] o século XVII foi também o século que inventou a crianca. A sociedade em que
adultos e criangas se encontram misturados no trabalho e nas diversoes, nas festas e
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cerimonias, cede o lugar aquela- a nossa- em que a infancia cuidadosamente segre-
gada, torna-se um objeto especifico de atenc¢do no plano social [...].

Vemos assim que a sociedade passa a pensar a crianca de maneira diferente,
ela passa a ocupar um lugar proéprio: a escola. A qual comeca a criar meios para
regular a infancia das criancas, vez que, a crianga € a representacao do homem do
futuro e isto dependera de uma boa educacgdo. Deste modo, a escola e os adultos
passam a criar condutas e modos de agir para lidar com as criangas e com isso
nas palavras de Schérer (2009) a sociedade passa a pedagogizar a infancia. Para
além desse aspecto formativo percebemos nessa época o surgimento do senti-
mento de infancia

Além desse aspecto racionalizado, pedagdgico e normativo, a invencdo da infan-
cia apresenta uma outra faceta, ndo menos interessante, que se abre para outros
desdobramentos e se prolonga em dire¢do a outra perspectiva. Ela desperta e ali-
menta um sentimento de infdncia de seu préprio valor, ultrapassando qualquer inte-
resse e funcionalidade, que acabara tomando a forma de uma estética e de uma poe-
sia, assim como de uma religido e de uma mistica. Sentimento nascente de uma

emocao sui generis, que a reflexdo transformara em filosofia. (SCHERER, 2009, p. 20)

A crianca e a infancia vao sendo reproduzidas enquanto poténcia de se produ-
zir modos e comportamentos diferentes, elas vao sendo representadas nao como
aquilo que se é, mas como aquilo que esta por-vir.

Schérer (2009) continua seu pensamento explicitando que,

De fato a crianca desperta no homem uma nova virtude: a inocéncia da qual este
se impregna ao manter contato com ela. Por intermédio dessa virtude, tudo o que
parecia ignorancia ou fraqueza ganha sentido e valor no que diz respeito a origem,
antes da instituicao da regra humana, seja ela Natureza, seja Espirito. A crianca, ob-
jeto das Luzes, receptaculo de seu saber, instrumento do progresso, torna-se fonte
de uma iluminagdo; por sua natureza, ela retine em si o comeco e o fim; ela desborda
o tempo histérico no que diz respeito 4 meta a atingir e ao ideal. (SCHERER, 2009,
p.21-22)

No trecho abaixo Freire (2009) discorre sobre momentos de sua infancia que
pela sua rememorag¢do ganha novos sentidos por fazerem parte de sua origem.
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A retomada da infancia distante [...] Me vejo entdo na casa mediana em que nasci,
no Recife, rodeada de arvores, algumas delas como se fossem gente, tal a intimidade
entre nos - a sua sombra brincava e em seus galhos mais déceis a minha altura eu me
experimentava em riscos menores que me preparavam para riscos e aventuras maio-
res. [..] na danca das copas das arvores sopradas por fortes ventanias que anuncia-
vam tempestades, trovoes, relampagos; as aguas da chuva brincando de geografia:
inventando lagos, ilhas, rios, riachos. Os “textos”, as “palavras”, as “letras” daquele
contexto se encarnavam também no assobio do vento, nas nuvens do céu, nas suas
cores, nos seus movimentos; na cor das folhagens, na forma das folhas, no cheiro das
flores - das rosas, dos jasmins-, no corpo das arvores, na casca dos frutos (FREIRE,
2009, p. 12-13).

Podemos ver que Freire recorre a memoria para relembrar sua infancia e esta
lhe traz imagens que possuem formas, texturas e cores, retratando suas brinca-
deiras, percepgoes e sentimentos.

Nesse sentido Schérer (2009, p. 115) aponta que, “para a crianga, o signo é
arrastado pela cor, ou aconvoca compreendendo-os no mesmo registro, a crianga
permite que o signo se colore a si mesmo ou que, de maneira mais geral escape
da obrigacdo e da ameaca da significacao precisa”.

No percurso do projeto de extensdo intitulado “Infancia, Pesquisa e Experién-
cia: Reflexdes e olhares para o Desenvolvimento Infantil a partir de produgdes
imagéticas de professores e criancas” e no curso de formacao na Secretaria de
Educacao apresentamos aos professores estas possibilidades criadas e produzi-
das pelas criancas na Escola de Educacao Infantil onde desenvolvemos nosso tra-
balho, a partir disso apresentaremos abaixo excertos de um momento de discus-
sdo e o produto apresentado pelos professores, em forma de texto, de sentidos
possiveis diante das imagens produzidas pelas criancas.

A atividade pode ser dividida em trés partes: (1) a primeira em que assistia-
mos com os professores coordenadores, vice-diretores e diretores de creche e
educacdo infantil imagens produzidas pelas criancas no espaco escolar; (2) a se-
gunda em que discutiamos com estes profissionais as impressdes, sensagoes,
ideias, sentidos e nao sentidos causados pela visualizacdao das imagens; (3) a ter-
ceiro parte em que realizdvamos uma montagem coletiva de um texto a partir
dos excertos e fragmentos de fala da discussao anterior.

Apresentaremos primeiramente os fragmentos de falas coletados durante as
discussdes com os profissionais da educacao infantil - que chamaremos de “Mo-
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mento 1” - e depois o texto ‘montado’, ‘composto’, ‘bricolado’ pelos docentes -
que chamaremos de “Momento 2".

Momento 1

- A educagdo como espago para nos ajudar a ser o que SOmos.

- Pensando no filme, o professor de arte comega a apontar um caminho dife-
rente para cada um.

- O professor acaba fugindo das regras.
- 0 armadrio como lugar para colocar os livros e ndo as atividades de artes.
- Quebrando com uma postura.

- 0 quetemos dificuldade de ver ainda é de ver a diferenga. Geralmente vemos
isso nos portfdlios. A necessidade individual.

- A arte do desenho, o desenho dentro do Desenvolvimento da Crianga pode
possibilitar um caminho diferente.

- AArte é a grande sacada de trabalhar com a crianga.
- Parece que a sensibilidade é nossa grande dificuldade.

- A formagdo de professor. Abranger a arte, a Filosofia, ... como vocé vai esti-
mular a sensibilidade se vocé tem isso perdido na gente.

- Qualseria a formagdo ideal? De grupos assim, que estuda uma serie de coisas.
- As escolas especiais.

- Ndo é nada de manual de instrugdo mesmo.

- Olha o caminho ndo existe. Ndo tem nada linear. Como pensar tudo isso?!

- Sevocé faz um HTPC e pede para o professor se desenhar.

- A gente tem trabalhado com um artista que se chama Ivan Cruz, sdo brinca-
deiras da infdncia e sem fisionomia das criangas. Apesar de ser sem fisiono-
mia, o estético.

- A fragmentagdo do tempo, na escola, o trabalho com os professores poderia
ser um outro caminho pela arte.

- Gustavo Rosa - os personagens sdo gordinhos.
- Talvez a arte da educagdo seja outra que ajudar a nos tornar o que SOmos.

- Temos a arte para ndo morrer de verdade.
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No comego de filme é uma crianca feliz.
Como incluir sem concluir.

O filme “o substituto’.

Um monte de coisa ndo dad certo na escola.

Ao mesmo tempo que para as coisas darem certo mil coisas no meio do ca-
minho aconteceram para ndo dar certo.

Uma coisa que me chamou a atengdo é a mde, o como que a rotina e como
isso nos toca também na nossa propria condigdo de mde.

O trabalho com as criangas com necessidades especiais, nos ensina a alegria,
possibilidades de olhar para o minimo detalhe. Desmistifica muita coisa,
vocé se desnuda. Reconstroi conceitos, principios, valores.

E parecido com o convivio com os animais. Nos ensinam muito.
Faz com que a vida seja mais simples.

O que o dinheiro ndo, compra, o exercicio do sentir, do olhar, ... Na escola as
pessoas, eu estou Id hd um ano e pouco, eu noto as mudangas que ocorreram
nas pessoas com a presenga das criangas que entraram o ano passado. A
atitude.

Na verdade eu sei, mas ndo é bom falar.
No filme a questdo da visdo dos alunos com os outros professores.

Os alunos se divertem com o caricato, mas com isso conseguem ter uma ou-
tra visdo dos professores.

A ideia que temos de inclusdo, quando os pais chegam e a escola comega a
falar bem dele.

O final feliz tem um trabalho diferenciado do professor com as criangas.

Momento 2

O Nada, quebrando com a postura dos professores faz com que a vida seja mais

simples, pois o dinheiro ndo compra, o exercicio do sentir, do olhar, ... Na escola

as pessoas, eu estou ld a um ano e pouco, eu noto as mudan;as que ocorreram

nas pessoas com a presenga das criangas (com necessidades especiais) que en-

traram o ano passado. A atitude é por que temos dificuldade ainda, é ver a dife-

renga. Geralmente vemos isso nos portfdlios. A necessidade individual.
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O trabalho com as criangas com necessidades especiais, nos ensina a alegria,
possibilidades de olhar para o minimo detalhe. Desmistifica muita coisa, vocé se
desnuda. Reconstrdi conceitos, principios, valores, como vocé vai estimular a
sensibilidade se vocé tem isso perdido na gente. Como incluir sem concluir.
Qual seria a formagdo ideal? De um grupo assim, que estuda uma série de coi-
sas? Se voce fizer HTPC e pede para o professor se desenhar, diferente de vocé
discutir texto, pois talvez a arte da educagdo seja outra que ajuda a nos tornar
o que somos. O Trabalho com arte é a grande sacada de trabalhar com a crianga.
A gente tem trabalhado com um artista que se chama Ivan Cruz, sdo brincadei-
ras da infdncia e sem fisionomia das criangas. Apesar de ser sem fisionomia, o
estético. Gustavo Rosa - os personagens sdo gordinhos.

A formagdo de professor deve abranger a arte, a Filosofia, ...

A arte do desenho, o desenho dentro do Desenvolvimento da Crianga pode pos-
sibilitar um caminho diferente, temos a arte para ndo morrer de verdade. O fi-
nal feliz tem um trabalho diferenciado do professor com as criangas. Pensando
no filme, o professor de arte comega a apontar um caminho diferente para cada
um. O que temos é que no comego do filme é uma crianga feliz. No filme a ques-
tdo da visdo dos alunos com os outros professores. A educagdo deveria ser como
espago para nos ajudar a ser o que somos na fragmentagdo do tempo, na escola,
o trabalho com os professores poderia ser um outro caminho pela arte. Vemos
que o armdrio como lugar para colocar os livros e ndo as atividades de artes.
Na verdade eu sei, mas ndo é bom falar pois um monte de coisa ndo dd certo na
escola e o professor acaba fugindo das regras, na escola nao e nada manual de
instrugdo mesmo e parece que a sensibilidade é nossa grande dificuldade e ao
mesmo tempo que para as coisas darem certo mil coisas no meio do caminho
aconteceram para ndo dar certo e olha o caminho ndo existe. Ndo tem nada li-
near. Como pensar tudo isso?!

IMAGEM E FORMACOES: QUE AFETOS SAO POSSIVEIS?

No trabalho que estamos desenvolvendo acreditamos que a fuga as modula-
coes presentes nas definicdes de nossos modos de ser e de estar no mundo, prin-
cipalmente enquanto uma ‘identidade do professor’, se salvam nas criagdes, re-
criagdes, invengoes e reinvengdes, nisso que estamos chamando de montagens.
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E por montagens que a crianga, inventa seus brinquedos com retalhos e cacos
do cotidiano, reinventa e reconfigura espagos sensiveis de vida, em abertura e
possibilidades, e é assim que as criangas que des-sacralizam objetos, profanando
suas forgas pré-definidas e arregimentando para eles novas forcas, assim como
as criancgas ‘colhem’ as imagens capturadas livremente pelo seu corpo, pela ca-
mera, pelo movimento do corpo, pelo uso da camera, pelas explora¢des do que
temos chamado de corposcdmeras e cdmerascorpos.

Nas montagens as criancas estao criando, inventando, desmontando e mon-
tando, elas estdo reconstruindo aquilo que antes era destrogo, aquilo que era
caco, fragmento de cenas, imagens perdidas, imagens cortadas re-cortadas, pelo
toque que liga e desliga, pelo olhar que escapa, pelo movimento ritmico que pula
e para, pelas sensacdes, pelas vertigens, pelo tempo, pelas formacgdes e pelas de-
formacgdes dos olhares, das ideias, dos movimentos, dos desejos, da mesma for-
ma que no exercicio apresentado aos professores.

Assim,

[...] a0 montar um objeto, um texto, um conjunto de imagens, manipulamos suas he-
terogeneidades, nos apropriamos de sua excessiva alteridade, para que desse pro-
cesso surja um conhecimento, um pensamento. Como ressalta Didi-Huberman, a
montagem implica sempre um processo de desmontagem - “a inflexdo turbilhonaria
da destruicao” - e de remontagem - “a inflexao estrutural de um auténtico desejo de
conhecimento”. O conhecimento que a montagem possibilita, contudo, ndo é nunca
uma certeza. Ela é um procedimento que funde em um mesmo processo experiéncia
sensivel e experiéncia cognitiva, aproxima o sensivel ao inteligivel, tornando o logos
indissociavel do pathos. [...] Pela montagem, se conhece na mesma medida em que se
sofre, se sente e se experiencia. O conhecimento que se produz af apenas se descola,
levemente, da experiéncia sensivel, sem dela se abstrair totalmente. Algo que se
aproxima daquilo que Ranciére chamou uma poética do saber, uma poética em que o
saber se constitui sempre de um ndo-saber. Ou do que De Certeau chamou uma este-
tizacdo do saber, que se produziria, no cotidiano, por um “conhecimento que nao se
conhece”. (BRASIL, 2008, p. 160)

Deste modo, vemos as criangas diante das imagens e os professores diante de
suas proprias falas, como esta possibilidade de ruptura com a homogeneidade do
ja dado, uma possibilidade que estaria também em profanar a ordem das coisas.
Profanar, como entendido na linha de Agamben (apud BRASIL, 2008, p. 155),
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[...] ¢ o movimento oposto ao de consagrar (sacrare): se a sacralizacdo é uma retirada
do mundo, que se torna alheio, distante da intervencao dos homens, a profanacao é,
em via inversa, sua restituicdo, por meio do uso. Em uma leitura equivalente e com-
plementar, De Certeau defende a asticia do uso, uma reutilizacdo “desabusada” e
desautorizada dos objetos, dos saberes, dos espacos, das tecnologias e linguagens.

Uma espécie de bricolagem.

A profanacdo presente na montagem aproximaria a linguagem da experiéncia
e nos levaria de volta ao processo de criacdo presente na infancia, aquela que
monta, inventa, por suas imagens, verdadeiros trapos de linguagens, cacos de ex-
periéncia, historias, possiveis e inventadas, criadas e imaginadas e em meio ao
uso dos recursos infantis da bricolagem, pelo qual se criam imagens proprias da
educacdo, des-sacralizadas, des-ritualizadas, usadas, inventando uma estética do
ordindrio, na qual um “pensamento que nao se pensa’, proprio da vida cotidiana,
é atravessado por um “pensamento que ainda ndo pensa”, pensamento estético
(BRASIL, 2008, p. 165). E assim que o trabalho com a imagem e com as criancas
tem nos ajudado a pensar questdes que se ocultam em outras esferas, ou, dito de
outro modo, tem permitido uma experiéncia com imagens e infancia.
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Resumo: Este artigo se propde a analisar as concepg¢des tedricas dos professores de 2 cursos
intitulados “Sauide na Educagao Infantil” elaborado pelo programa Nucleos de Ensino da
Unesp, Campus de Botucatu/SP (2011 e 2012) e verificar se este curso influenciou nas con-
cepgoes dos participantes quanto ao seu conhecimento, suas atitudes e praticas. Planejando
comparar as concepg¢oes dos professores, questionario investigativo (pré-teste) foi aplicado
antes das aulas de alguns agentes patogénicos (enteroparasitas de importancia em creches)
e apo6s (pos-teste) as referidas aulas, nos dois anos. Apds a andlise dos dados constatou-se
mudanga significativa na resposta dos educadores referentes ao curso realizado em 2011 em
relagdo as questdes de conhecimento (T = 2,49; p = 0,02) e nas questdes que abordavam as
atitudes e praticas (T = 4,03; p = <0,001) antes e ap6s a realizacio do curso. Comparando-se
as respostas do curso de 2012, constatou-se mudanca significativa na resposta das questdes
de conhecimento (T = 3,59; p< 0,01), mas ndo se observou mudanga significativa nas ques-
toes que abordavam as atitudes e praticas dos educadores (T = 1,60; p = 0,12) antes e apds a
realizacdo do referido curso. A investigacao educacional nos permite detectar modificaces
nas concepgoes tedricas dos participantes na aquisicao de conhecimento especifico, nas suas

atitudes e praticas relativas a Promoc¢ado em Saude.

Palavras-chave: Creches; educacgio infantil; pesquisa investigativa; promog¢do em saude.

INTRODUCAO

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

145

ede)

s01IpaID

1uasaldy

opde

S

ouewn

e e




146

| NE/2012: FORMACAO DE PROFESSORES E TRABALHO DOCENTE

A educacgdo para a saude eleva as instituicdes de ensino ao papel de formado-
ra de protagonistas - e ndo pacientes — capazes de valorizar a saude, discernir e
participar de decisoes relativas a sadde individual e coletiva (GOLDSCHMIDT &
LORETO, 2012).

No ambito das creches, as praticas de cuidado a crianca refletem os conheci-
mentos e atitudes das educadoras acerca de seu papel no atendimento infantil.
Atualmente, as creches estdo alocadas no setor da educacdo e constata-se que as
educadoras véem o cuidado a crianga como algo que ndo demanda habilidades
ou conhecimentos especificos, considera-o de menor valor e subsidiario em rela-
¢do a educagao.

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

O Programa Nucleos de Ensino da Unesp tem entre seus objetivos o incentivo
ao ensino e a pesquisa de carater interdisciplinar nas unidades de Educagao Infan-
til do Sistema Publico de Ensino por meio da formacgao continuada de educadores.

O presente artigo relata elaboracdo e execugdo de curso de Educacao Conti-
nuada para professores de Educac¢do Infantil do municipio de Botucatu, SP, inti-
tulado “Saude na Educacao Infantil”, realizado via Nucleo de Ensino, que contou
com duas versdes, uma no ano de 2011 e outra no ano de 2012. Estes cursos tive-
ram como objetivo o aprofundamento do conhecimento tedrico-pratico sobre
aspectos da saude de criangas de 0-5 anos, possibilitando discussoes acerca dos
principais agentes patogénicos comumente encontrados no ambiente escolar de
Educacao Infantil.

Objetivando avaliar as concepg¢des dos professores sobre o tema “Saude na
Educacao Infantil”, um questionario estruturado investigativo foi aplicado antes
das aulas de alguns agentes patogénicos e apos as referidas aulas, em 2011 e em
2012. Este instrumento foi utilizado como ferramenta de avaliacdo em trés ni-
veis: conhecimento, atitude e pratica dos educadores. Outro instrumento de co-
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leta de dados foi ainda aplicado visando obter caracteristicas de perfil socioeco-
nomicas e educacionais dos participantes.

Entende-se por concepg¢des tedricas dos professores (DINIZ, 1998), os conhe-
cimentos adquiridos ao longo do tempo denominados como concepg¢des espon-
taneas ou de senso comum, que podem ser transformados em conhecimento
cientifico.

DESENVOLVIMENTO

O estudo investigou os conhecimentos, as atitudes e as praticas referentes a
aspectos de Saude na Educacao Infantil de um grupo de 39 educadores de creche
da Secretaria Municipal de Educacao de Botucatu/SP em 2011 e 35 educadores
em 2012. Os educadores participaram do Curso de Formacdo continuada em Sau-
de direcionado a educadores de Educagao Infantil, dentro do Programa Nticleos de
Ensino da Unesp (financiadora do Projeto), através de questionario estruturado
investigativo antes (pré-teste) e depois (pos-teste) das aulas do referido curso.

A metodologia utilizada para este estudo consistiu na aplicagdo de questiona-
rio estruturado pré-teste e pos-teste. Foram aplicados questionarios estrutura-
dos com questdes objetivas, onde o respondente foi o préprio educador. As ques-
toes foram elaboradas objetivando investigar a mudan¢a no conhecimento
adquirido no curso, nas atitudes e nas praticas realizadas pelo educador no dia a
dia do ambiente de creche. Foram 14 questdes relativas a conhecimentos e 15
questoes relativas as atitudes e as praticas exercidas pelo educador (Anexo 1).

Nas questoes relativas ao conhecimento foi enfocado as caracteristicas de va-
rios organismos patogénicos encontrados em ambiente de creche (Giardia sp;
Ascaris lumbricoides, Enterobius vermicularis e outros) e as principais medidas
de profilaxia (Anexo 1: questdoes n® 1, 2, 3,4, 5, 6,7, 12,13, 18, 19, 20, 25 e 26).
Nas questdes relativas as atitudes/praticas dos educadores foram abordadas
questdes acerca de quais seriam as atitudes e praticas cotidianas relativas aos
cuidados e aos procedimentos adotados pelos educadores sobre os mecanismos
de transmissao, patogenia e profilaxia das enteroparasitoses (Anexo 1: questdes
n®8,9,10,11, 14, 15,16, 17, 21, 22, 23, 24, 27, 28 e 29).

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

147

ede)

s01IpaID

1uasaidy

opde

ouewng

e e




148

| NE/2012: FORMACAO DE PROFESSORES E TRABALHO DOCENTE

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

RESULTADOS OBTIDOS

O 12 curso contou com 39 participantes, sendo 31 atendentes de creche
(79,5%), sete professores (17,9%) e uma gestora (2,6%). Quanto aos aspectos
educacionais apenas 29,6% dos participantes possuiam habilitacdo especifica
para o magistério e 37% possuiam curso superior em Pedagogia. No 22 curso, o
perfil dos participantes se alterou, pois dos 35 participantes, 15 eram atendentes
de creche (42,8%), cinco eram professores (14,3%) e 15 eram gestores (42,9%).
Quanto aos aspectos educacionais dos participantes 54,3% possuiam habilitacao
especifica para o magistério e 70% ja possuiam curso superior em Pedagogia.

Apés a andlise dos dados extraidos dos questiondrios, constatou-se mudanca
significativa na resposta dos educadores referentes ao curso realizado em 2011
em relacdo as questdes de conhecimento (T = 2,49; p = 0,02) e nas questdes que
abordavam as atitudes e praticas (T = 4,03; p = <0,001) antes e ap0s a realizacao
do curso (Tabela 1).

Tabela 1 Resposta das questdes apresentadas pelos educadores que participaram do curso
de Educagdo Continuada em Satde em 2011.

Variédveis Ano N Média DP* IC** Teste T (p)

Questdes Conhecimento

Pos 0,71 0,11 0,66 - 0,75

Pré 2011 29 0,62 0,13 0,57 -0,67 2,49 (0,02)

Dif. (p6s — pré) 0,09 0,19 0,01-0,16
Questdes Atitude/Pratica

Pos 0,72 0,19 0,64 -0,79

Pré 2011 29 0,52 0,15 0,46 - 0,58 4,03 (0,0004)

Dif. (p6s — pré) 0,19 0,25 0,09 - 0,29

* Desvio padrdo; ** Intervalo de Confianca.

Estes dados evidenciam alteragao no grau de conhecimento proporcionado
pelo curso, observado em 2011, antes e depois da aplicacao do curso. Foi obser-
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vado também, ganho significativo relativo as mudancgas nas atitudes e praticas
dos educadores apo6s a realizacao do curso.

Em relagdo ao curso de 2012, quando as respostas foram comparadas, antes
e depois da aplicacdo do curso, constatou-se mudanga significativa na resposta
das questdes de conhecimento (T = 3,59; p < 0,01), porém ndo observou-se mu-
danca significativa nas questdes que abordavam as atitudes e praticas dos educa-
dores (T = 1,60; p = 0,12) antes e apds a realizacao do referido curso (Tabela 2).
Os dados entdo evidenciam alteracdo no grau de conhecimento dos educadores,
porém o mesmo nao foi observado nas atitudes e praticas dos mesmos.

Tabela 2 Resposta das questdes apresentadas pelos educadores que participaram do curso
de Educagdo Continuada em Satde em 2012.

Variaveis Ano N Média DP* IC** Teste T (p)

Questoes Conhecimento

Pos 0,77 0,13 0,73 -0,82

Pré 2012 33 0,68 0,23 0,53 -0,69 3,59 (0,001)

Dif. (p6s — pré) 0,17 0,27 0,07 -0,26
Questodes Atitude/Pratica

Pos 0,72 0,20 0,65 -0,79

Pré 2012 33 0,64 0,20 0,57 - 0,71 1,60 (0,12)

Dif. (p6s — pré) 0,08 029 | 002-0,18

* Desvio padrdo; ** Intervalo de Confianca.

DISCUSSAO

A hipotese inicial era que o curso de educac¢do continuada de professores, in-
titulado “Saude na educacdo Infantil” contribuisse de forma significativa para a
modificagdo nas concepgdes tedricas dos professores com aquisi¢cao de conheci-
mento especifico, nas suas atitudes e praticas relativas a Promog¢ao em Saudde.

Constatou-se a corroboracdo da mesma, pois foi observada modificacdo nas
concepgoes tedricas dos educadores relativas ao conhecimento especifico, tanto
em 2011, como em 2012, porém as questdes que abordavam as atitudes e prati-
cas dos educadores foi somente observada no ano de 2011, ndo sendo observada
mudanca significativa no ano de 2012.
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O perfil dos educadores alterou-se entre o 12 e o 22 curso. Em 2011 observa-
mos predominantemente educadores de creche, que tinham um nivel de escola-
ridade menor e que efetivamente exerciam o “cuidado” caracteristico na popula-
caodecreche.Em 2012 houve mudangano perfildoseducadores que participaram
do curso, sendo que os mesmos tinham nivel de escolaridade maior, e nao reali-
zavam a funcao do “cuidar” da crianga, pois estavam em cargos de gestdo (direto-
res e coordenadores de creche).

A mudanca nas questdes de atitude e pratica percebida pelos dados evidencia
que sao os educadores de creche, intitulados agentes de cuidado infantil que de-
vem ser o alvo dos cursos de educacdo continuada em Sauide em creches. Segun-
do Alves & Verissimo (2006) o reconhecimento acerca das bases da atencdo que
é oferecida a crianca nas creches locais permite o delineamento de intervengdes
mais apropriadas para a melhoria do cuidado infantil.

InvestigacGes como esta podem modificar a constatacdo que as educadoras
tém acerca do seu papel frente a pratica cotidiana, pois as mesmas tém como
concepedo que o “cuidado” a crianca é algo que ndo demanda habilidades ou co-
nhecimentos especificos, considerando-o de menor valor e subsidiario em rela-
¢do a educacdo. As praticas de cuidado a crianc¢a, no ambito das creches, refletem
os conhecimentos e atitudes das educadoras acerca de seu papel no atendimento
infantil. Sendo os cuidados a base para a sobrevivéncia e desenvolvimento infan-
til, estes, além de essenciais, sdo universais e, portanto, ndo devem ser negligen-
ciados, desvalorizados, nem postergados (VERISSIMO & FONSECA, 2003).

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

Na creche, os cuidados prestados a crianga de zero a cinco anos de idade refe-
rem-se a higiene, a alimentagdo, ao desenvolvimento, as atividades lddicas e a
saude, independentemente da qualidade do cuidado que ela possa receber em
casa e das outras pessoas responsaveis por ela. O “cuidado” pode ser considerado
a esséncia da saude, pois € uma necessidade para a sobrevivéncia e o desenvolvi-
mento humano. Formar o educador para o cuidado exige construir uma pratica
de formacao reflexiva e que integre educacao e saude, familia e instituicdo (MA-
RANHAO, 2000).
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A formacgao continuada na area da satude reflete um anseio atual dos educado-
res da Educacao Infantil, pois esta é uma tematica que demanda novos conhecimen-
tos a cada dia, haja vista a mudanga epidemioldgica das doencas, com o surgimento
de novos agravos, como é o caso da Influenza A (H1-N1) (gripe suina) e o ressurgi-
mento de velhas endemias como Dengue, a Pediculose e as enteroparasitoses.

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

Cabe a universidade o papel insubstituivel na educac¢ao continuada dos pro-
fessores, pois somente essa instituicdo pode formar profissionais reflexivos com
capacidade de andlise critica das teorias e com a finalidade de modificar a pratica
pedagogica docente. Isto é possivel a partir da reflexdo sobre a importancia que
a universidade tem na formacao inicial (graduagao), bem como na formacgéao con-
tinuada de professores para que estes profissionais possam atuar com maior
qualidade dentro da sua area de trabalho (BORGES, 2009).

A promoc¢do da saude no ambito escolar, segundo Goldschmidt e Loreto
(2012), parte de uma visao integral e multidisciplinar do ser humano, que consi-
dera as pessoas em seu contexto familiar, comunitario, social e ambiental. Assim,
as acOes de promocdo em saude visam desenvolver conhecimentos, habilidades
e promocdo para o autocuidado da sadde. Focesi (1992) salienta que a Educacgao
em Saude pretende colaborar na formag¢do de uma consciéncia critica no educan-
do, resultando na aquisi¢cdo de praticas que visem a promog¢do, manutencao e
recuperacdo da prépria sadde e da saide da comunidade da qual faz parte.

Os resultados aqui encontrados evidenciam que a promog¢do em Sadde é uma
necessidade urgente em todos os lugares da sociedade, comec¢ando pelas Insti-
tuicdes que cuidam da Saude, passando pelas Instituicdes educativas (escola e
creches) visando atingir a sociedade como um todo.
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ANEXO 1

2.
disseminacdo de doengas e responda a alternativa abaixo que engloba
todos os habitos que vocé considera corretos:

Sl i b

3.
{ } N3o acasionam nenhum tipo de deenga.

{ )} Todos os parasitas ocosicnam doenga.

{ } Dependendc da quantidade e do local de desenvolvimento podem causar
doenca

{ } Atingem somente o homem

() Vivern ne intesting das criangas, mas ndo no de adulto.

4.
{ } vivem no intestino do homem e dos animais

{ } viven dentro do organismo humano & dos animais
{ ) sdo os parasitas exclusivos do homem

{ } s3c os parasitas exclusivos dos animais

{ ) nenhuma das alternativas esta correta

5.
{} causadas por vermes parasitas que atingem somente o homem.

{ } causadas por protozodrios parasitas que atingem o homem.

{ } causadas por vermes parasitas que atingem o homem ¢ 0s animais.
{ ) causadas por virus e bactérias.

() causadas por  moscas e piolhes.

[
parasita:
{ ) que provoca muita coceira na regido peri-anal
{ ) que ndo provoca coceira

{ ) éconhecide como lombriga

5
{ ) somente adultes

() criangas que freqlientam creches

() adolescentes sem habitos higiénicos

{ ) somente mulheras

{ ) todas as pessoas que tem coceira no anus

AV

T
avavav  UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

u nesp " 40LIO DE MESQUITA FILHO"

{ ) somente da crianga, pois ela possui caracteristicas especiais;

() somente da creche, pois a creche possul caracteristicas especiais;

{ ) da crianga e da creche, pois ambas possuem caracteristicas especiais
importantes na transmissao;

() ndo depende da crianga e sim do educador de creche;

() ndo depende da creche e sim da crianga, pois ela esta em contato com os
irmios em casa.

Assinale os habitos presentes nas criangas gue facilitam a

Levar as maos e objetos 3 boca,

contato interpessoal muito proximo,

Incontinéncia fecal,

falta de pratica de lavar as mdos,

preserca de habitos higiénicos apropriados,
Imaturidade do sistema imunolégico

M3o necessita de contato fisico direto com os adultos.

[ ] todos os habitos descritos acima estio corretos,

[ ] apenas os habitos de nimero 1, 2, 3. 4 e 6 estdo corretos.
[ ] todos os habitos estio incorretos.

() apenas os habitos de nimero 1, 2 & 5 estdo corretos.

() apenas os habitos de nimero 1, 4, 5e 7 estdo corrstos.

Os parasitas sdo organismos que:

Os enteroparasitas sio organismos que:

As helmintiases sao doengas:

0 verme Enterobius vermicularis ou Oxiurus vermicularis ¢ um

{} ndo € um helminto
{ ) vive dentro da boca da crianga

A Enterobiase ou Oxiuriase & uma parasitose que acomete:

Campus de Botucatu
Anexo 1
AnstEiut de Biockcias
e Botucaty - Unesp
Curso de Educagao Continuada em Satude: Salide em Creches
Questionario
1. A transmissio de um agente infeccioso na creche depende: B. Quando a crianga esta cogando o énus, assinale o procediments

gue voce realiza:

[ ) manda ela parar de cogar

[ ) retira a roupa intima e olha para ver o que esta acontecendo

[ ) retira a roupa intima, olha, limpa e passa pomada

[ ) retira a roupa intima, olha, limpa o local e passa mercurio/mertiolate
[)retira a roupa intirna, olha, lava o local e passa mercurio/mertiolate

9. Se a crianga estd com Ent
nacreche?

,qual éap dimento realizad

[ ) somente comunica os pais

[ ) comunica os pais e orienta para que a masma seja encaminhada a UBS
[posto de salde)

[ ) comunica a diretera da creche € aos pais

[ ) comunica a diretora da creche, os pais e orienta para que a mesma seja
encaminhada a UBS (posto de satde)

[ ) coceira & muito comum e nio se faz nada

10. Voceé acha que a Enterobiose € problema na creche?
[ ) sim, muito

[ ) sim, medio

[ ) sim, pouco

[ 1 ndo é problema

[ ) ndo sei responder

i1, Wocé acha que a coceira no énus incomoda a crianga ?
[ } sim, muito

[ } sim, médio

[ )sim, pouco

[)ndo

[ ) ndo sei responder

12. O verme Ascaris lumbricoides é um parasita;

[ ) que vive no pulmao de criangas e adultos

[ ) muite pequeno e ndo conseguimos ver sem ajuda de microscopio
[} € conhecido como lombriga ¢ vive no intestino de criangas e adultos
[ 1 n30 é um helminto

[ ] vive dentro da boca da crianga

13. A Ascaridiase & uma parasitose que acomete:
[ ) somente adultes

[ ) eriangas e adultos que geralmente brincam na terra
[ ) semente adolescentes sem habitos higiénicos

[ ) somente mulheres

[ ) todas as pessoas que tem coceira no anus

14, Quande a crianga estd com diarréia e libera a lombriga pelo anus
gual o procedimentos que vocé realiza:

[ ) retira a roupaintima, coloca a crianca no penico & espera elaliberar toda
a lembriga.

[ ) retira a roupa intima, coloca a crianga no vase sanitario e espera ela
liberar toda a lombriga.

[ ) retira a roupa intima, coloca a crianga no vaso sanitario, espera ela
liberar toda a lombriga, lava o "bumbum” da crianga e coloca roupas
intimas limpas.

[ ) retira a roupa intima, olha e puxa a lembriga para ajuda-la a sair, lava o
local & passa pomada.

[ ) nunca realizei este procedimento.
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15, Se a crianga esta com Ascaridiase, qual € o procedimento realizade
na creche?

( } somente comunica os pais

[ } comunica os pais e orienta para que a mesma seja encaminhada a UBS
[(posto de sadde)

( ) comunica a diretora da creche e aos pais

{ ) comunica a diretora da creche, os pais e orienta para que a mesma seja
encaminhada a UBS (posto de sadde)

{ ) a Ascaridiase € muito comum e liberar os vermes faz parte da vida da
crianga.

16, ‘Vocg acha que a Ascaridiase € problema na creche?
[ }sim, muite

( } sim, médio

[ }sim, pouca

{ ) ndo é problema

[ ) ndo sei responder

17. Voo acha gue a presenga da lombriga incomeda a crianga?
{ } sim, muito

{ } sim, medio

( }sim , pouco

() nao

{ ) n3o sei responder

18, 0 protozodrio Giardia duodenalis & um parasita :

() que vive no pulmio de criangas e adultos

{ ) muito pegueno, ndo conseguimos ver sem ajuda de microscopio e
acomete principalmente criangas.

( } € conhecido come lagartinha e vive no intestino de criangas

[} & um helminto e ndo um protozoario

[ } vive dentro da barriga das criangas e podendo atingir a boca e ser
liberado num acesso de tosse,

1% A Giardiase & uma protozoose gue acomete:

( } somente adultos

() eriangas e adultos que apresentam diarréias intensas e perda de peso
acentuda.

[ ) somente adalescentes sem habitos higienicos

[ } somente mulheres, pois localiza-se na vagina

[ ) todas as pessoas que tem diarréias intensas com a presenga de gordura
nas fezes.

20. A Giardiase € uma protozoose que utiliza-se da 3gua e do contato
pessoal (aperto de m3o) para se disseminar no ambiente domiciliar e extra-
domiciliar. Qual a melhor maneira de evitar a sua transmissdo de uma
pessoa para outra pessoa?

{ ) Lavar as m3os e beber agua de torneira, que € muito boa.

{ ) Sempre lavar as maos adequadamente, antes e depois de manipular
alimentos, realizar a treca de roupas ou brincar com as criangas, & beber
somente agua filtrada ou fervida.

( } Lavar as maos, beber agua filtrada ou fervida e ndo deixar as criangas
descalgas.

() Ndo concordo com as guestdes anteriores,

{ ) todos os parasitas se transmitem do mesmo modo e sempre preciso lavar
as mios e ndo deixar que as criangas bringuem com os mesmos brinquedos.

21, Quando a crianga esta com diarréia intensa, qual é o
procedimento que vocé realiza:

[ ) ja deixa a crianga sem rouga intima e sem fralda, para facilitar a limpeza.
( }isola a erianga em um canto da tala e e prepara para trocar varias vezes
a crianga,

() ndo recebe a crianga na sua sala, pois ela vai incomodar muito a rotina.

( }tem o mesmo procedimento de sempre, somente se atenta para a maior
troca de roupa intima ou fraldas, lava imediatamente a crianga apds a
defecacdo e passa pomada contra de assadura na crianga apos cada troca.
[ } nunca realizei este procedimenta.

22, Se a crianga esta com suspeita de Giardiase , qual éo
procedimento realizado na creche?
[ } somente comunica os pais sobre a diarréia

[ ) comunica os pais e orienta para que a mesma seja encaminhada a UBS
(posto de saude)

{ } comunica a diretora da creche e aos pais

| ) comunica a diretora da creche, os pais e orienta para que a mesma seja
encaminhada a UBS (posto de saude)

() a diarréia & muito comum faz parte da vida da crianga.

23, Vocé acha que a Giardiase & problema na creche?
{ } sim, muito

{ ) sim, médio

{ } sim, pouco

{ ) ndo & problema

[ ) ndo sei responder

24, Vocé acha que a presenca da Giardia duodenalis incomoda a
crianga?

{ } sim, muito

{ ) sim, médio

{ }sim , pouco

() ndo

| ) ndo sei responder

25 As zoonoses sao doengas que:

[ ) acometem somente as criangas e os animais

( }s3o doengas que sdo naturalmente transmitidas entre animais
vertebrades e o homem.

{ } s30 doengas que atingem os animais.

() ndo sdo problemas na creche, pois |3 ndo tem animais

| ) ndo sei o que sdo zoonses.

26, 0 bicho-gegrafico ou Larva Migrans € uma zoonose que:

{ ) acomete criangas e adultos que andam descalgos na terra e depois ndo
lavam as méos.

[ ) acomete toda pessoa ou animal que tem habitos higiénicos precarios.

[ Jacomete criangas que brincam em qualguer tipo de areia.

{ ) acomente criangas gue brincam em areia que é frequentemente visitada
por animais domésticos (cio e gato).

| ) ndo sei o que é bicho geografico.

27. A parasitose Larva migrans cutanea & um problema na creche?
{ } sim, muito

( } sim, médio

[ )sim, pouco

{ ) ndo

{ } ndo sei responder

28. Vocé acha que o bicho geografico incomoda a crianga?
{ } sim, muito

{ ) sim, médio

[ ) sim, pouco

( ) ndo & problema

[ ) ndo sei responder

25, Sea crianga esta com “larva migrans” qual o procedimento
adotado pela creche?

{ } somente comunica os pais sobre a coceira e diarréia

( ) comunica os pais e orienta para que a mesma seja encaminhada a UBS
(posto de salde)

[ ) comunica a diretora da creche e aos pais

| ) comunica a diretora da creche, os pais e orienta para que a mesma seja
encaminhada a UBS (posto de saude) para adquirir a medicacdo especifica
(pomada),

{ } toda crianca que brinca na areia tem coceira e isso faz parte da vida da
crianga.

Nome:

Obrigado!
Prof2 Dr2 Luciene M M Serra
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O CONHECIMENTO GEOMETRICO NA EDUCACAO BASICA:
POSSIBILIDADES NA FORMACAO DE PROFESSORES

Rosa Monteiro Paulo

Arthur Avner Cabral Alves

Maria Augusta Constantino de Campos
Faculdade de Engenharia/Unesp/Guaratingueta

Resumo: Trazemos, para este texto, um recorte da experiéncia vivida com ensino de simetria
para alunos do 62 e 72 anos do Ensino Fundamental de duas escolas publicas de Guaratin-
guetd. Tal experiéncia é fruto de pesquisa vinculada ao Projeto “A formagdo do professor de
Matemadtica: conhecimento cientifico e conhecimento escolar”, aprovado junto ao Nticleo de
Ensino da Proé-reitoria de Graduagdo da Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita
Filho”. Com o objetivo de envolver os alunos do curso de Licenciatura em Matematica, bolsis-
tas do Projeto, em agdes de ensino e aprendizagem, foram elaboradas e desenvolvidas tare-
fas de simetria considerando os principios da Aula Investigativa proposta por Jodo Pedro da
Ponte. Revelou-se, para nés, mediante analise das situacdes apresentadas, que o aluno da
educacao basica ao se envolver com o fazer de sala de aula produz significado para os conte-
udos geométricos e expressa sua compreensdo por meio do didlogo e de forma escrita. Por
outro lado os alunos do curso de Licenciatura em Matematica, futuros professores, ao viven-
ciarem a realidade da sala de aula produzem conhecimento sobre a docéncia, criando tarefas

e conduzindo a aula numa postura de abertura ao didlogo.

Palavras-chave: Simetria; ensino de Geometria; investigacio Matemadtica; formagdo de

professores.

INTRODUCAO

No projeto “A formacgdo do professor de Matemdtica: conhecimento cientifico e
conhecimento escolar”, iniciado em 2011 e em continuidade em 2012, o objetivo
central foi levar os alunos da Licenciatura em Matematica, bolsistas do Projeto, a
construir tarefas investigativas para intervir, junto aos alunos das escolas parcei-
ras, na aprendizagem da geometria plana. O foco foi o uso de metodologias dife-
renciadas envolvendo jogos e desafios, dobraduras, recortes, colagens e o uso das
Tecnologias da Informagdo e Comunicagao.
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Com as tarefas investigativas teve-se a oportunidade de compreender a cor-
responsabilidade do aluno pela sua aprendizagem e ver o movimento de produ-
¢ao de significados. O levantamento de hipdteses, a argumentacao e, principal-
mente, o trabalho colaborativo, estiveram presentes em todas as acdes de ensino
que foram propostas. Durante todo o ano letivo de 2012, em meio aos encontros
de estudos na Faculdade de Engenharia de Guaratinguetd, os bolsistas realiza-
ram leituras referentes a postura do professor diante de uma aula investigativa,
a natureza do trabalho colaborativo, a potencialidade das tarefas realizadas com
o uso do computador e, especialmente, ao modo de o aluno produzir significados
para as situacdes do contexto matematico quando é valorizado o dialogo, a ex-
pressdo espontanea e os conhecimentos prévios dos alunos. A elaboracao das
situacdes de ensino para os alunos do 62 e 72 ano do Ensino Fundamental das
duas escolas parceiras do Projeto se deu no interior do grupo de Estudos e Pes-
quisa em Educacdo Matematica - GEPEM - em reunides quinzenais ocorridas na
Universidade. A colaboragdo dos professores de Matematica das escolas parcei-
ras foi de extrema valia tanto para o conhecimento do material utilizado em sala
de aula quanto para sugestdes de contetiddo, acompanhamento das agoes desen-
volvidas pelos bolsistas e organizacao das turmas de alunos.

Trazemos, para este texto, um recorte da experiéncia vivida, destacando as-
pectos da producao do conhecimento matematico relativo ao contetido simetria.
Salientamos a importancia de tal contetido para a aprendizagem geométrica bem
como da postura investigativa para que os sujeitos — alunos bolsistas e alunos do
ensino fundamental - se envolvessem num trabalho de colaboracdao em que a
producdo de significados fosse possivel.

DISCUSSAO TEORICA

Apresentamos, a seguir, um pouco do contexto do ensino de geometria para
que seja possivel compreender algumas das discussoes que faremos no texto
acerca do conteddo matematico “simetria”. Essa apresentacdo sera organizada
em dois itens: o ensino de geometria e a simetria em sala de aula.

O ensino de Geometria

A geometria é considerada, pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
por exemplo, como um meio de fornecer subsidios para que o sujeito possa com-
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preender, descrever e relacionar-se com o espaco em que vive. Ela é o ramo da
Matematica mais intuitiva e ligada a realidade (BRASIL, 1997). Nesse sentido, o
desenvolvimento do pensamento geométrico torna-se essencial para o raciocinio
cognitivo. No entanto, pesquisas em Educagdo Matematica como as de Pavanello
(1989), Lorenzato (1995) e Nacarato e Passos (2003), revelam que o ensino da
geometria ndo esta presente no cotidiano da sala de aula. Dentre os fatores atri-
buidos a essa auséncia da geometria nas aulas de Matematica estdo aqueles rela-
tivos a formacdo do professor. Passos (2000), em sua pesquisa, mostra que a in-
seguran¢a do professor em relacgdo ao dominio dos conteidos geométricos
impede-lhe de apresentar a geometria a seus alunos. Mostra também, que as
poucas tentativas dos professores para ensinar geometria, dentre aqueles que a
pesquisadora acompanhou, sdo frustradas pelas suas dificuldades tanto tedricas
quanto metodologica.

Nacarato e Passos (2003), ao pesquisarem na formagdo continuada de pro-
fessores também constatam que a geometria é contetido ausente das aulas de
Matematica.

Pouco tem se ensinado com relacdo a geometria e praticamente, ndo ha diferenca
entre o ensino publico e o privado. [...] o profissional que atua em ambas tem o mes-
mo tipo de formacdo; e esta formacdo vem sendo marcada pela auséncia do ensino
de geometria. (p. 134)

Almouloud, Manrique, Silva e Campos (2004) corroboram esse pensar e atri-
buem a formagdo inicial do professor a responsabilidade pela inseguranca que os
docentes tém com relacdo ao ensino da geometria. Afirmam os autores que,

[...] ¢ muito precaria quando se trata de geometria, pois os cursos de formacao inicial
ndo contribuem para que fagam uma reflexdo mais profunda a respeito do ensino e
da aprendizagem dessa area da Matematica. Por sua vez, a formacdo continuada nao
atende ainda aos objetivos esperados em relacdo a geometria. (p. 98).

Esse panorama que se mostra, nas pesquisas acerca do ensino de geometria,
nos fez interessados em construir, na formacgao inicial do professor de Matemati-
ca, um espago de discussao sobre as potencialidades metodolégicas relativas ao
seu ensino. Para tanto, alguns textos foram tomados como subsidios a reflexao.
Dentre eles o trabalho de Edmund Husserl que favoreceu a compreensao sobre
isso que, nas pesquisas, vém se mostrando.
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Segundo esse autor a geometria se apresenta para nds como uma ciéncia
pronta, expressa por seus axiomas, proposicdes e teoremas. No entanto, as ideias
e as proposicdes estdo a nossa disposi¢cdo para o que Husserl (2006) chama de
reativacdo de sentido. Ou seja, segundo o autor, as ideias geométricas contém
significado préprio que, um dia, foi interpretado e se tornou auto evidente. Hus-
serl (2006) afirma que fazendo uma retrospectiva histdrica pode-se extrair das
proposicdes geométricas o que ha de mais genuino nas ideias originarias que
foram apropriadas e transmitidas via cultura.

De acordo com Husserl (2006),

[...] ndo importa quao escondido, ndo importa quao meramente “implicitamente” co-
-implicado este significado esteja, pertence a ele a possibilidade auto-evidente de
explicacdo, de “torna-lo explicito” e esclarecé-lo. (p. 24)

Se analisarmos o que Husserl (2006) afirma entendemos que, como professo-
res que ensinam geometria na sala de aula, devemos dar oportunidade ao aluno
de realizar exploracdo de modo que o sentido originario da descoberta seja rea-
tivado e as ideias ndo se tornem apenas regras a serem decoradas e repetidas. Os
teoremas e as proposi¢oes da geometria dizem de situacdes vividas que foram
postas na forma de linguagem e carecem de explicitacdo. Consideramos que a
postura investigativa € uma das possibilidades de o aluno tornar-se ativo em sala
de aula e ser capaz de compreender o sentido dos conteidos geométricos. Des-
crevemos, na sequéncia do texto, o tema do trabalho desenvolvido com os alunos
do Ensino Fundamental visando ao ensino de geometria, especificamente o con-
teudo simetria.

A simetria em sala de aula: aspectos relativos ao significado do tema

A ideia de simetria aparece em muitas areas além da Matematica, como nas
Artes ou na Arquitetura. Rohde (1997) diz que a palavra simetria tem origem
grega — sym e metria - e significa “mesma medida”. Segundo esse autor, a sime-
tria, no contexto matematico,

[..] expressa a propriedade pela qual um ente, objeto ou forma exibe partes cor-
respondentes (ou congruentes) quando submetida a uma operacao especifica, deno-
minada operacdo de simetria. A simetria é uma operagdo que mantém uma forma
invariante. (p. 9)
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As operagdes de simetria sdo entendidas como aquelas que transformam um
moédulo de simetria! numa forma completa. Essas operagdes podem ser classifi-
cadas em simples, quando ha uma tnica operagao, ou combinada, quando possui
propriedades de duas ou mais operagdes simples conjuntamente. Em nosso tra-
balho focamos as operac¢des simples de simetria que Rohde (1997) classifica em
translacao, reflexdo e rotagao.

A simetria de translacao pode ser entendida como uma operag¢do que corres-
ponde a repeticao periddica de um motivo, também chamado padrao, que se des-
loca em uma dire¢do sobre uma linha reta. Segundo Lima (1996) a ideia de trans-
lacdo esta diretamente relacionada a ideia de vetor - do latim vehere que significa
“transportar”. Embora para o nivel de escolaridade ao qual as tarefas foram pro-
postas a ideia de vetor ndo tenha sido tratada, entende-se que ha a possibilidade
de uma compreensao intuitiva do seu sentido ao se trabalhar com o deslocamen-
to orientado com certa medida.

A simetria de reflexdo pode ser vista como uma operacao aplicada a uma figu-
ra - ou objeto - que projeta a sua imagem como aquela refletida em um espelho.
O espelho é nomeado “eixo de simetria”. Algumas propriedades sao relevantes no
trabalho com a simetria de reflexdo como, por exemplo, a equidistancia de pon-
tos simétricos ao eixo.

A simetria de rotacdo, semelhante a de translacao, provoca um deslocamento
em uma figura - motivo - porém, fazendo-a percorrer um arco de circunferéncia.
E preciso identificar o centro e o angulo da rotagéo, para ser possivel descrever o
arco percorrido pelo motivo rotacionado. Segundo Rohde (1997, p. 15) “a rota-
cdo tanto pode ser a direita ou para a esquerda, isto €, tanto o movimento dex-
trégiro quanto o levégiro sdo considerados a mesma operagao do ponto de vista
da simetria”.

O trabalho com a simetria na sala de aula do Ensino Fundamental, de acordo
com Vieira (2011), é significativo por favorecer, dentre algumas competéncias, a
compreensao dos alunos acerca de outros contetidos do curriculo de Matematica
tais como semelhanca e congruéncia de figuras. Vieira (2011) afirma que, em
documentos oficiais como os PCN,

1 “Mébdulo de simetria é a menor das partes de um ente ou forma que, se repetida ou ope-
rada (refletindo, expandindo, etc.), da origem ao ente ou forma ao qual pertence” (ROHDE,
1982, p. 14).
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[...] as ideias referentes a simetria estao sempre relacionadas ao estudo das trans-
formacdes geométricas no plano, especialmente aos movimentos de reflexdo, ro-
tacdo e translacdo, frequentemente chamados de transformacgdes isométricas ou
isometrias. (p. 44)

No projeto que originou a discussao neste texto, focamos as operagdes de sime-
tria partindo de tarefas intuitivas e construimos algumas situacdes de ensino que
permitiram aos alunos do ensino fundamental vivenciar os movimentos de sime-
tria e realizar investigacoes de propriedades, conforme descrevemos a seguir.

ASPECTOS METODOLOGICOS

O trabalho desenvolvido com os alunos do ensino fundamental pautou-se nos
principios da Investigagdo Matematica. Segundo Ponte (2000) a natureza do fa-
zer matematico é investigativa. Abrantes, Ferreira e Oliveira, (1995) corroboram
tal ideia ao afirmarem que fazer Matematica significa “desenvolver e usar um
conjunto de processos caracteristicos da atividade Matematica” (p. 243) que en-
volve o reconhecimento da situacdo, a exploracao e formulagdo de questdes, a
elaboracgdo de conjecturas, a realizacdo de testes e o refinamento das conjecturas
levantadas e da argumentacao construida, tornando possivel fazer uma avaliacao
do produzido. Isso, na literatura que trata da Investigacao Matematica, tornou-se
tdo forte que passou a ser considerado como fases do trabalho investigativo: re-
conhecer a situagdo, explorar e formular questdes, conjecturar, realizar testes de
hipéteses, construir argumentos e validd-los.

Igualmente importante, na aula investigativa, é o papel do professor e do aluno.
Nos trabalhos de Ponte, por exemplo, vé-se que ao aluno é dada a corresponsabili-
dade por sua aprendizagem fazendo-o um sujeito ativo que participa das tarefas
produzindo significados para as situacdes que lhes sdao propostas. O professor é
desafiado a provocar tal postura do aluno e, para tanto, deve propor tarefas que
deem a oportunidade de exploracdo e abram espaco ao dialogo. Fonseca, Brunhei-
ra e Ponte (1999) dizem que a investigacao deve ser “uma viagem até ao desconhe-
cido [..] [em que] o objectivo é explorar todos os caminhos que surgem como in-
teressantes a partir de uma dada situacao” (p. 4). Trata-se, portanto, de um método
- caminho escolhido - para conduzir uma aula em que o conteddo seja um meio
para que o aluno atinja um fim: a aprendizagem como producao de significado.
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O trabalho de campo: apresentando o contexto

No projeto foram envolvidos alunos de duas escolas da rede publica munici-
pal de Guaratinguetd que denominaremos Escola A e Escola B. Na Escola A foi
formada uma turma de 20 alunos do 62 e 72 anos. Esta escola situa-se em um
bairro do municipio considerado de alto risco no que diz respeito as drogas. A
direcdo da escola, preocupada em manter os alunos na escola, afastados da cri-
minalidade, procura desenvolver projetos no contraturno.? Dentre tais projetos
estd o que descrevemos, vinculado ao Nucleo de Ensino da Faculdade de Enge-
nharia de Guaratingueta. O indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(IDEB) desta escola foi de 4,5 em 2011, relativamente aos 4,9 do municipio. O
esforco da direcdo para levar aos alunos um ensino de qualidade e, sobretudo, a
preocupa¢ao com a formagao cidada, levou-nos a acolher os interessados em
participar do projeto independente da disponibilidade de um espaco fisico ade-
quado ao desenvolvimento das tarefas. A escola nao dispunha de salas de aula
excedentes e nem sempre havia possibilidade de usarmos uma sala. Os encontros
aconteciam no espago que, no dia, estivesse ocioso: patio da escola, biblioteca,
sala de recursos e, as vezes, em sala de aula. Isso, porém, ndo impediu que os
alunos se envolvessem com as tarefas. Os encontros aconteciam semanalmente
com uma duracgdo de duas horas aula (cerca de 100 minutos). No primeiro se-
mestre do ano letivo os encontros foram nos meses de maio e junho e no segundo
semestre de agosto a novembro.

A segunda escola parceira, Escola B, também do municipio de Guaratinguet],
ja é de caracteristica distinta. E uma escola da zona rural que conta com varios
projetos, dentre os quais o nosso. O objetivo da manutencao de tais projetos é
dar mais oportunidades aos alunos do convivio social tendo em vista a caréncia
de op¢des no bairro - e ndo por preocupacao com a criminalidade. As turmas de
projetos sdo organizadas pela direcdo e coordenagdo pedagogica da escola e ti-
vemos cerca de 20 alunos do 62 e 72 anos, interessados. O IDEB da escola é 4,6 e
ha uma preocupacgao, por parte dos gestores, em dar condi¢des para que os alu-
nos desenvolvam suas potencialidades e vivenciem situacdes diversificadas.

2 O cotraturno é considerado um horario contrario aquele em que os alunos estido na escola
para aula regulares. Em nosso caso o projeto era desenvolvido no periodo da tarde para alu-
nos que frequentam a classe regular no periodo da manha. Os alunos sao convidados a parti-
cipar do projeto ndo sendo, portanto, obrigatoéria a sua frequéncia.
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Os encontros, como na Escola A, também ocorriam semanalmente com dura-
¢ao de 100 minutos durante os meses de maio e junho e de agosto a novembro. Em
cada uma das escolas havia um bolsista do Nucleo de Ensino responsavel pelo
desenvolvimento das tarefas, que era aluno do curso de Licenciatura em Matema-
tica. Na Escola B o bolsista desenvolveu as tarefas em espaco cedido pelo profes-
sor responsavel por um projeto mantido pela Secretaria Municipal de Educagao
para refor¢o de Matematica. Esse professor acompanhou o bolsista durante todo
o decorrer das atividades. Embora as tarefas fossem planejadas na Universidade,
havia anuéncia do professor de Matematica das escolas parceiras e dos coordena-
dores pedagogicos que acompanhavam o desenvolvimento do projeto.

Notou-se distincdo em relacdo ao “ritmo” entre o que foi desenvolvido em
ambas as turmas, dadas as suas especificidades. Porém, ao final do projeto, tais
distingdes nao prejudicou o previsto, sendo possivel, nas duas escolas, trabalhar
questdes relativas aos trés movimentos de simetria.

Procurou-se iniciar as tarefas com atividades exploratdérias, conforme ante-
riormente mencionado. Ou seja, considerando a postura de uma aula investigati-
va, ndo se partiu de defini¢cdes ou teorias, mas construiu-se, via dobradura, recor-
te e colagem ou do uso de malhas, situacdes em que os alunos fossem levados a
identificar os movimentos de simetria e a observar regularidades que os permi-
tissem destacar propriedades caracteristicas a cada um dos movimentos. Houve
sempre, ao final das tarefas propostas, uma preocupa¢do com a generalizacao
para que as ideias pudessem ser aproximadas a linguagem Matematica.

As tarefas realizadas pelos alunos eram recolhidas pelos bolsistas para anali-
se, correcdo e posterior discussdo. Também se usou o recurso fotografico como
um modo de constituir dados para a analise na pesquisa. Os bolsistas construi-
ram, ainda, um diario de campo anotando as situa¢des percebidas e consideradas
relevantes para que, nas reunides do GEPEM, fosse possivel entender os modos
de proceder dos alunos, suas dificuldades, revelacdes, etc. Apds as analises, os
bolsistas construiam relatos da experiéncia vivida o que, para nos, professores
da Universidade, se constituiu em fonte de dados para compreensao das poten-
cialidades do projeto em relacao a formacgao do professor de Matematica.

O trabalho de campo: relato da experiéncia vivida

O trabalho com os alunos da Educagdo Basica era proposto, normalmente, em
grupo. A intencdo na montagem dos grupos era viabilizar o didlogo e promover o

163

ede)

oede

1uasaidy

s01IpaID

S

e e

ouewn

7




164

| NE/2012: FORMACAO DE PROFESSORES E TRABALHO DOCENTE

trabalho cooperativo entre eles. Ponte et al. (1999) destacam que o trabalho em
grupo permite que, diante de conflitos gerados por posi¢des diferentes dos parti-
cipantes em relacdo ao que é investigado, o didlogo se intensifique, cabendo ao
professor conduzir a situagdo de modo a promover a resolu¢do dos conflitos pelos
proprios alunos. Essa resolucdo dos conflitos leva a exploracao de possibilidades,
ao levantamento de hipoteses, a argumentacao e, principalmente, a producao de
significado. Procuramos, nas aulas, partir de situacdes que desencadeassem essa
postura. Inicidavamos as discussdes com uma questao. Por exemplo, no inicio do
trabalho com a simetria de reflexdo questionamos: alguém sabe o que é simetria
de reflexdo? O questionamento, além de abrir ao didlogo, visava a identificacdo de
conhecimentos prévios dos alunos. Varias eram as respostas, pois os alunos,
curiosos, arriscavam-se a falar. Dentre as mais comuns destacam-se: “simetria
ndo tem a ver com espelho”?, ou “acho que é o reflexo no espelho”. Isso permite
inferir que os alunos buscavam nas palavras usadas no cotidiano uma aproxima-
¢do para o significado no contexto matematico. Interpretamos que esse dizer es-
pontaneo do aluno pode ser tomado como ponto de partida para a produgdo do
conhecimento matematico e o valorizavamos nas a¢des de sala de aula como mo-
dos de conduzir o debate.

Conforme ja apontamos, tarefas de recorte, colagem, dobras e desenhos em
malhas foram desencadeadoras da investigacdo. Pela acdo de dobrar papel, por
exemplo, os alunos eram orientados a obter figuras simétricas e, mediante a ana-
lise do obtido, exploravam propriedades. Trazemos, a seguir, algumas das tarefas
propostas.

Tarefa: Pegue uma folha de sulfite e dobre-a ao meio. Encostado na linha de
dobra faca um desenho qualquer. Mantendo a folha dobrada recorte seu desenho
e abra o papel. O que vocé obteve?

Figura1 Dobra e recorte da simetria de reflexdo.
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Ap6és obter as figuras, os alunos, em grupo, foram levados a dizer o que obser-
vavam a partir do recorte. Questionavamos: o que aconteceu com o desenho? O
que acontece com a figura quando a dobramos pela linha de dobra do papel?
Ainda visando a exploracdo de propriedades da simetria, orientdvamos os alu-
nos: marque um ponto qualquer na figura e nomeie-o A. Marque, também, um
ponto qualquer sobre a linha de dobra e nomeie-o O. Usando uma régua trace
uma reta que passe por esses dois pontos. Meca a distancia do ponto A ao ponto
0. Marque sobre essa reta um ponto B que esteja na direcdo oposta a de A e tenha
a mesma distancia AO. Dobre novamente a sua figura e olhe-a contra a luz. O que
voceé constata que aconteceu com os pontos A e B?

A partir dessas questdes os alunos foram levados a falar da propriedade da
equidistancia de pontos simétricos em relacao ao eixo de simetria e da condi¢cao
de alinhamento de pontos equidistantes. Também, aproveitando a tarefa, foi no-
meada a linha de dobra como “eixo de simetria” e os pontos equidistantes em
relacdo ao eixo de “pontos simétricos”. Os alunos observaram que, devido ao
modo pelo qual a figura havia sido obtida, o eixo de simetria estava interno a fi-
gura e a dividia em duas partes que se sobrepunham pela dobra. Outros pontos
simétricos foram construidos e explorados. Repetimos o procedimento encami-
nhando a tarefa para que os alunos desenhassem uma figura que possuisse o eixo
de simetria externo a ela. Novas questdes foram encaminhadas.

Procurando explorar outras possibilidades de construcao de figuras simétri-
cas, bem como reforcar a propriedade da equidistancia, propusemos tarefas
usando malhas quadriculadas e malhas pontilhadas isométricas. A possibilidade
de uma figura possuir mais de um eixo de simetria foi percebida pelos alunos.

Ao final das exploragdes os alunos produziram, em grupo, cartazes e textos
que traziam suas conclusdes sobre a simetria de reflexao. Optamos, na constru-
cao dos cartazes, por deixar que os alunos se expressassem usando a linguagem
espontanea e, a medida que as tarefas iam avancado, fomos sistematizando e
apresentando a linguagem formal (Matematica).

A proposta de trabalho com a simetria de translacdao seguiu o0 mesmo proce-
dimento. Partimos da construgdo de figuras simétricas usando dobras e recortes.
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Figura 2 Cartazes de simetria de reflexdo (producdo da turma A).

Tarefa: Pegue uma folha de sulfite e dobre-a ao meio. Sem abri-la dobre nova-
mente ao meio e mais uma vez. Abra toda a folha e inverta algumas dobras de
modo que se obtenha, com as dobras, uma “sanfoninha”. Observe que ha dobras
nas duas extremidades do papel. Faca um desenho que se encoste as duas do-
bras. Recorte o desenho sem que a parte encostada na linha de dobra se solte.

Figura 3 Orientacdo para recorte da simetria de translagdao®.

Novamente algumas questdes foram propostas aos grupos procurando levar
os alunos a dizerem sobre o percebido. O movimento foi nomeado “simetria de
translacdo” e a figura - cada médulo - “figura padrao”. Questionamos: o que acon-
tece com a figura padrao? Ha, nessa composicao, reflexdes? Meca, usando uma

3 Estas figuras foram obtidas no Portal do Professor. Disponivel em: <http://portaldoprofessor.
mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=23584>. Acesso em: 12 maio 2012.
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régua, a distancia entre a Figura 1 e a Figura 2.* Qual a distancia entre a Figura 1
e a Figura 37 Qual a distancia entre a Figura 1 e a Figura 4? O que se pode concluir
acerca da distancia entre as figuras?

A partir das observacgdes feitas nas tarefas de dobradura, a malha quadricula-
da foi utilizada como recurso para construcdo de figuras simétricas por transla-
¢do, com deslocamento regular e ndo regular. Os alunos eram incentivados a falar
de suas descobertas e registrar — por escrito — o que concluiam.

Finalizando as exploragdes os alunos foram orientados a, em grupo, construir
um cartaz que expusesse o que entenderam sobre a simetria de translacao.

Figura 4 Simetria de translacdo (cartazes da turma A).

De modo andalogo foram propostas as tarefas de simetria de rotagdo. No en-
tanto, buscando identificar o conhecimento dos alunos acerca da ideia de angulo,
percebeu-se que havia necessidade de desenvolver algumas tarefas para que eles
pudessem compreender tanto o sentido de angulo quanto a determinacgao de sua
medida. Iniciamos, entao, com tarefas de giros, construcdo de caminhos e uso do
transferidor como proposto em Diniz e Smole (2002). Em seguida passamos a
exploracdo da simetria de rotagao.

Tarefa: Pegue uma folha de sulfite. Dobre-a de modo a obter um quadrado.
Recorte o quadrado. Dobre 0 quadrado ao meio. Sem abrir dobre-o novamente ao
meio. Desenhe uma figura de tal modo que o centro do quadrado pertenca a figu-
ra. Recorte o desenho. O que vocé observa?

4 Para que os alunos pudessem medir a distancia entre as figuras orientamos a localizacao de
pontos em partes internas da figura.
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A partir do obtido pela dobradura foi possivel explorar o centro de rotagao e
a amplitude (medida do angulo). Orientamos os alunos a marcarem pontos na
figura de modo a facilitar a medida do angulo de rotagdo. Usando o transferidor
os alunos identificaram que a rotagdo obtida pela dobradura era de 909. Organi-
zamos o registro dos dados.

Figura 5 Registro de dados para a simetria de rotacdo.

Na sequéncia os alunos colaram no caderno sua dobradura, fizeram o registro

e construiram, individualmente, figuras simétricas usando a malha quadriculada.

Figura 6 Simetria de rotacdo na malha quadriculada e por dobras (turma A e B).
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Pelo relato dos bolsistas pode-se perceber que a simetria de rotagdo deman-

dou um maior trabalho em sala de aula. O trecho a seguir, extraido do relato da
bolsista, ilustra a postura adota diante das dificuldades manifestas pelos alunos.

Na tltima aula de simetria trabalhamos a rota¢do no papel quadriculado. Preferi
dar prioridade a rotagao quando o ponto esta sobre a figura, pois quando mostrei um
exemplo de um ponto de rotagdo fora da figura, os alunos ficaram bem confusos.
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Achei melhor considerar um aspecto por vez. Fiz mais alguns exemplos tentando ver
se eles compreendiam como construir figuras simétricas por rotacdo usando malhas.
O primeiro exemplo, da figura vermelha, eu desenhei na malha, colei na lousa, copiei
a figura em um papel de dobradura, recortei-a e sobrepus ao desenho da malha. Ro-

tacionei a figura segurando no “ponto de rotacdo” para que eles percebessem o que
estava acontecendo. Fiz a volta toda com a figura recortada e pedi que eles desenhas-
sem no papel as rotagdes da figura original - que iam aparecendo pela rotacao da
figura vermelha. Repeti algumas vezes o movimento e convidei alguns alunos para
virem até a lousa fazer o mesmo. Acho que nenhum aluno apresentou problemas
com essa primeira tarefa, pois todos foram capazes de reproduzir a figura por rota-
¢do. Depois pedi que eles fizessem o peixinho e, apesar de bastante inseguros, mui-
tos fizeram um esbogo. A todo o tempo eles mostravam para mim perguntando se o
desenho estava correto. Percebi que praticamente todos acertaram. (CAMPOS, 2012)

Nota-se pelo relato da bolsista que ha uma postura assumida que ndo visa
apenas a execucdo das tarefas. HA um modo de agir que, diante da dificuldade
apresentada pelos alunos, leva-a a construir estratégias alternativas para que
os alunos compreendam o que lhes é proposto. Percebe pelo desempenho na
tarefa que, apesar da inseguranga, os alunos sao capazes de realizar o solici-
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tado e, assim, retoma sua programacao. Ao final do trabalho com simetria de

rotagdo os cartazes sdo propostos aos grupos como um modo de organizacao

do compreendido.

Figura 7 Simetria de rotacgdo (cartazes produzidos pela turma A).

Ao final do trabalho na turma B, a bolsista organizou, a pedido dos alunos,

e e

uma exposicdo com os cartazes que haviam sido produzidos.
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Figura 8 Exposicdo dos cartazes da turma B.
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Nota-se no cartaz produzido pelos alunos o que eles identificaram como ca-
racteristicas da simetria. No caso da rotacao, por exemplo, eles afirmam que “a
rotacdo precisa de um ponto ou uma reta que sera a referéncia para o movimen-
to, assim como também precisa de um valor do angulo que sera rotacionado”
(CAMPOS, CARTAZ, TURMA B, 2012).

Figura 9 Texto produzido pela turma B.

Pelo expresso entende-se que os alunos sdo capazes de identificar que, para
obter figuras simétricas por rotagdo, € importante que se tenha o centro de rota-
¢ao e a medida do angulo. A necessidade da reta aparece como consequéncia da
estratégia utilizada pela bolsista para que os alunos fossem capazes de reprodu-

investigacdo e, pelo relato apresentado pela bolsista, entendemos que ha uma

zir figuras simétricas. As distintas tarefas propostas envolvem os alunos com a O
compreensao da simetria que revela que os alunos tém condi¢des de expressar o O

percebido destacando propriedades e construindo figuras simétricas. Interpre-
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tamos, considerando os relatos de aulas e a producao dos alunos, que houve a
reativacao de sentido de que Husserl (2006) nos fala. A exploragdo leva a uma
producao de significado que vai tornando possivel o entendimento do que é feito.
A forma de conducao das aulas ndo estava condicionada a apresentacdo de re-
gras e a modos de proceder, mas o sentido do movimento de simetria péde ser
vivido pela exploracdo do que, no decorrer das tarefas, foi desenvolvido.

CONSIDERACOES FINAIS

Bicudo (2003), ao falar de sua compreensdo sobre educacao, diz que se en-
tendemos o ato de ensinar como acao didatica que visa ao desenvolvimento das
potencialidades do sujeito, vé-se que os modos pelos quais a intervencdo aconte-
ce, ou seja, como as estratégias sao escolhidas para a abordagem de conteudos,
influencia os modos pelos quais o conhecimento é produzido. Isso significa que a
escolha das intervencodes didaticas leva a modos distintos de obtenc¢ao de infor-
macdes e de apropriacao da légica subjacente a producao do conhecimento cien-
tifico (ou dos conteudos curriculares, no caso das situagdes escolarizadas). Apro-
priar-se dessa logica € atribuir significado ou, como diz Husserl (2006) reativar
o sentido do que é apresentado.

Segundo o que entendemos dessa perspectiva de producao do conhecimento,
a escolha das estratégias é opcao do professor e este, ao estar nas agdes de ensino,
deve ser sensivel a aprendizagem do aluno, tomando decisdes, fazendo escolhas e
procurando conduzir agdes que levem a producdo do conhecimento. Com isso
entra-se na discussao da formacgao do professor e se questiona: como a formacao
inicial do professor lhe oferece oportunidades de agdo que o permita vivenciar
situacdes de ensino e a produgdo de conhecimento pelo aluno? Entendendo for-
macao no sentido a ela atribuido por Bicudo (2003), ou seja, carregando sentidos
que “tendem a expressar a forca do devir, do tornar-se, do carater histérico im-
pregnado no movimento efetuado pela acdo que forma e pela forma que impele
direcao a acao” (p. 28), vé-se, no projeto desenvolvido, uma oportunidade da vi-
vencia desse movimento de acao e forma. Os bolsistas tém a oportunidade de
conhecer os conteudos curriculares, analisar potencialidades didaticas, escolher
estratégias e recursos de ensino e, ao estar junto com os alunos em sala de aula,
ouvindo suas falas que revelam modos de compreender e angustias vivida, em-
brenham-se nesse movimento de acdo e forma. Pelo que no projeto foi vivido,
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interpreta-se que as oportunidades de formag¢do ampliam-se dada a parceria es-
tabelecida que poe a Universidade e a Escola dividindo a corresponsabilidade
pela formacgdo docente. Tal qual entendemos, pela experiéncia vivida no projeto,
esta é uma oportunidade de, no curso de Licenciatura, o futuro professor estar
nesse movimento de forma-ag¢do, conforme descreve Bicudo (2003).
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O ESTUDO DO MUNICIPIO EM HISTORIA E GEOGRAFIA:
A FORMACAO DE PROFESSORES EM DESTAQUE

Maria José da Silva Fernandes
Rebeca Franciele Vera
Faculdade de Ciéncias/Unesp/Bauru

Resumo: O presente trabalho apresenta e discute os resultados de um projeto desenvolvido
no ano de 2012 no ambito do Programa Nucleos de Ensino. O projeto foi realizado em parce-
ria com a Diretoria Municipal de Educag¢do da cidade de Lengois Paulista e baseou-se em
acoes de formagdo continuada de professores dos anos iniciais e das disciplinas de Histoéria
e Geografia tendo como referéncia o municipio em questao. A partir de um vasto e rico ma-
terial disponivel na cidade formado por mapas, cartas, relatos e documentos cartoriais, mas
subutilizado pelas escolas, foram planejadas e desenvolvidas atividades de formacgao de pro-
fessores com o objetivo de trabalhar de forma interdisciplinar os conteidos de Historia e
Geografia. O projeto permitiu ainda o desenvolvimento de novas estratégias didaticas visan-
do favorecer o processo de apropriacdo de conhecimentos pelos alunos. Dentro dos limites
6bvios de um projeto de formacdo de professores, foram identificadas altera¢ées nas prati-
cas de trabalho com a incorporag¢do de novas tematicas e estratégias didaticas nas aulas, as-

sim como o desenvolvimento de projetos interdisciplinares nas escolas.

Palavras-chave: Histéria; Geografia; formagédo de professores.

INTRODUCAO

Este trabalho tem a finalidade de apresentar e discutir os resultados deriva-
dos de um projeto desenvolvido no ano de 2012 no ambito do Programa Nucleos
de Ensino da Unesp. O projeto foi realizado em parceria com a Diretoria Munici-
pal de Educacdo de Lengois Paulista, cidade do interior paulista localizada pré-
ximo a Faculdade de Ciéncias, do campus de Bauru. As atividades ocorreram
durante os meses de margo a novembro nos espacos cedidos pela rede parceira e
contaram com a presenca de dois grupos de professores - tarde e noite - que
atuavam nos anos iniciais do ensino fundamental e nas disciplinas de Historia e
Geografia. Todos eram professores da rede municipal e foram convidados a par-
ticipar das a¢des de formagdo continuada.
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Os professores participantes, num total de 25 docentes, realizavam o trabalho
cotidiano tendo como referéncia principal para a sele¢do de conteidos os mate-
riais apostilados produzidos por um grande sistema privado de ensino, compra-
do pela rede municipal. Os materiais didaticos utilizados?, assim como outros
voltados para o grande mercado, caracterizavam-se pela padronizacdo dos con-
teudos de ensino e dos procedimentos metodolégicos adotados, bem como apre-
sentavam aparente negligéncia em relacao aos aspectos voltados ao estudo de
Histéria e Geografia tendo como referéncia o lugar de vivéncia dos alunos.

Ao considerar que aspectos conceituais importantes ficavam secundarizados
no processo de padronizacdo do ensino imposto pelos materiais didaticos, elege-
mos como ponto central do projeto o trabalho com contetudos especificos de His-
toria e Geografia que tinham como ponto de partida o municipio, ja que a pers-
pectiva adotada era a da agdo dos sujeitos comuns na construgdo e transformacgao
do espago geografico ao longo dos anos.

E importante registrar também que o projeto de formagdo continuada de pro-
fessores decorreu das atividades realizadas em outro projeto do Nucleo de Ensi-
no durante os anos de 2010 e 2011 numa escola da rede municipal da mesma
cidade. Durante este periodo, as bolsistas envolvidas no projeto, sob a orientacao
da coordenadora, selecionaram contetidos e fontes que foram utilizadas em in-
tervengoes didaticas sistematicas junto aos alunos. No projeto anterior, foram
considerados os elementos de vivéncia das criangas e os aspectos visiveis da pai-
sagem por meio dos quais foram trabalhados conceitos fundamentais para a lei-
tura e compreensdo do espago geografico. As fontes selecionadas naquele mo-
mento e as atividades desenvolvidas contribuiram para ampliar o repertorio
cultural dos alunos e para despertar o sentimento de pertencimento em relacao
ao lugar vivido, fortalecendo as relagdes entre o passado e o presente, entre o
local e o global.

Durante a realiza¢do do projeto realizado no periodo anterior observou-se
também que as atividades favoreciam a formacado dos préoprios professores res-
ponsaveis pelas turmas, ja que estes acompanhavam o desenvolvimento do tra-
balho e realizavam intervengdes conjuntas com os bolsistas, além de questionar

1 Osmateriais nao se reduziam a apostila, mas eram compostos também por textos e atividades
disponibilizadas no site “Aprende Brasil”.
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e opinar sobre os temas desenvolvidos. Assim, as atividades didatico-pedagégi-
cas se constituiram em ricas oportunidades de formacao docente e de reflexao
sobre a pratica pedagdgica, permitindo o reconhecimento e a ressignificacdo do
trabalho com os contetdos de Histdria e Geografia nos anos iniciais.
Considerando a importancia do trabalho realizado, passamos a discutir no
grupo envolvido com o projeto, a necessidade de extensao das atividades a outros
grupos de alunos daquela e de outras escolas. Porém, durante as discussoes, che-
gamos a conclusao de que este trabalho poderia ser mais abrangente caso optas-
semos pela proposi¢cdao de um projeto voltado especificamente a formacao conti-
nuada de professores, ja que muitos outros alunos de escolas distintas poderiam
se beneficiar direta e indiretamente com as proposic¢oes feitas pelo projeto, envol-
vendo-se com tematicas fundamentais para a compressao do espaco local. No fi-
nal de 2011, entramos em contato com a Diretoria Municipal e expusemos a pro-
posta de formacao, a qual foi aceita. Neste momento, a equipe de supervisdo do
municipio sugeriu que os professores das disciplinas especificas de Histdria e
Geografia também participassem, ja que a rede municipal havia realizado uma
avaliacao docente no ano anterior e identificado lacunas no conhecimento destes
professores em relacdo aos contetidos estritamente relacionados ao municipio. A
proposta de formacao foi compreendida como uma forma de potencializar o fru-
tifero trabalho realizado inicialmente com um numero reduzido de discentes.
Desta forma, no ano de 2013, trabalhamos especificamente com a formagao
continuada dos professores vinculados a rede municipal. Com o grupo formado
por docentes polivalentes e das disciplinas especificas realizamos ao longo de
oito encontros atividades reflexivas sobre as disciplinas de Historia e Geografia
no ensino fundamental. Durante estas atividades resgatamos contetidos e socia-
lizamos novos procedimentos e recursos de ensino, favorecendo a apropriacao
de novos saberes e de novas formas de intervencao em sala de aula. Além das
atividades realizadas durante o curso, foi produzido um CD no qual organizamos
os materiais e fontes disponiveis no municipio que eram, porém, subutilizados
nos processos de ensino, tais como mapas antigos, fotos, relatos de antigos mo-
radores, registros de escolas, registros de comerciantes, descricao de viajantes,
inventdrios, certiddes de nascimentos, certiddes de 6bitos, jornais antigos etc. O
CD contou também com uma parte teérica na qual inserimos os textos produzi-
dos para o curso e textos de referéncia ligados as tematicas abordadas que foram:

ede)

oede

1uasaidy

s01IpaID

S

e e

ouewn

7




O ESTUDO DO MUNICIPIO EM HISTORIA E GEOGRAFIA: A FORMAGAO DE PROFESSORES EM DESTAQUE |

e Asnovas abordagens no ensino de Historia e Geografia;

e 0O ensino de Historia e Geografia no Ensino Fundamental - novas perspec-
tivas de trabalho;

e A ocupacio territorial do interior paulista no século XIX;

e A origem do povoamento na regido de Len¢des;

e Os bairros rurais e a ocupacao do espaco geografico;

e Os padrdes demograficos da populacédo livre e escrava no século XIX;

e A economia nos primeiros tempos de povoamento de Lengdes;

e Aevolucdo politica do municipio;

e A educacdo das criangas lengoenses - as escolas rurais e urbanas e a cria-
¢do do 12 Grupo Escolar.

Ao desenvolvermos o projeto buscamos contribuir também para despertar
nos professores o sentimento de pertencimento ao lugar onde moravam, articu-
lando, por meio de atividades pedagogicamente planejadas, diferentes tempos e
espacos, bem como as mudancas e as permanéncias em relacao a paisagem. Des-
ta forma, para o desenvolvimento das atividades foram selecionados diferentes
recursos materiais disponiveis na prépria cidade, sendo que estes receberam um
tratamento didatico que permitira a utilizagdo em variadas situagcdes de ensino.

A seguir, apresentaremos as bases tedricas do trabalho realizado e alguns re-
sultados obtidos com o desenvolvimento do projeto.

A RESSIGNIFICAGAO DO TRABALHO COM HISTORIA E A GEOGRAFIA NO
ENSINO FUNDAMENTAL: EM DESTAQUE A FORMACAO DE PROFESSORES

A formacao de professores é um tema de grande destaque na sociedade atual,
seja pela importancia na educagdo das novas geracdes ou pela complexidade
e desafios que enfrenta cotidianamente com reflexos nas escolas. Historicamen-
te, a formacao de professores enfrentou sérios problemas no Brasil. Alvo do co-
nhecido esquema 3+1, as licenciaturas pouco conseguiram garantir um preparo
adequado para o exercicio da docéncia (DIAS-DA-SILVA, 2005).

No caso dos cursos de Historia e Geografia as dificuldades vivenciadas ao lon-
go dos anos foram ainda maiores, ja que estas licenciaturas se tornaram alvos de
alteragoes curriculares durante a ditadura militar que ampliaram ainda mais as
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fragilidades da formacgao. Por mais de duas décadas, tivemos também professo-
res atuando com essas disciplinas nas escolas a partir da formacao recebida nos
frageis cursos de “Estudos Sociais”, licenciaturas curtas que com uma carga hora-
ria infima ndo conseguiam suprir as demandas formativas para o ensino de His-
toria e Geografia.

Para os cursos de Pedagogia a situagcdo também foi complicada. O curso teve
por muitos anos um perfil técnico formando, com suas diferentes habilitacdes,
para as atividades administrativas, enquanto que a formagdo de professores rea-
lizava-se no ensino médio. Nos ultimos anos, o curso absorveu a demanda de for-
macao de professores para a educacgdo infantil e anos iniciais, assumindo novas
responsabilidades com carga horaria pouco consideravel. Desta forma, o cenario
da formacao de professores tem sido bastante adverso e com sérios reflexos no
trabalho em sala de aula, o que se agravou pelas condi¢des objetivas encontradas
nas redes e sistemas de ensino.

A partir da LDBEN/1996, abriu-se um amplo espago para a divulgacao das
novas diretrizes para os cursos de formacao de professores. As licenciaturas cur-
tas pelas quais passaram muitos professores que se dedicaram ao ensino de His-
toria e Geografia deixaram de existir. Foram publicadas as diretrizes para as di-
ferentes licenciaturas que passaram por reorganizacdes curriculares, mas as
dificuldades permaneceram presentes, pois foi o foco das licenciaturas, a forma-
¢do para a docéncia, continuou fragilizado. Passou-se a defender a formacao ini-
cial rapida complementada pela formac¢do continuada (TORRES, 2000). Neste
cenario, a formacdo de professores foi sendo transferida aos préprios sujeitos,
que de maneira geral passaram a ser responsabilizados pelo processo formativo
e por seus reflexos no cotidiano escolar, justificando a desresponsabilizacao do
mercado? que pode oferecer cursos rapidos, frageis e precarios a uma demanda
maior de interessados na carreira docente.

Num curso de Pedagogia, por exemplo, com uma carga horaria minima de
3.200 (que se tornou teto em grande parte das instituicdes, mesmo nas publicas)
forma-se o professor para a educagao infantil, para os anos iniciais e para a ges-

2 E importante registrar que a formacao de professores no Brasil nos tltimos anos teve um au-
mento quantitativo significativo. Entretanto, os cursos foram oferecidos notadamente por ins-
tituicoes privadas de ensino superior.
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tdo escolar. Se ja ha dificuldades para formar o professor de Histdria e Geografia
com 3.200 horas voltadas para os contetudos especificos, o que dizer da formacao
do professor polivalente que irad trabalhar com as diversas disciplinas nos anos
iniciais? A fragilidade de formagao do professor polivalente, por exemplo, ficou
muito evidente quando realizamos as atividades com os alunos durante o projeto
anterior do Nucleo de Ensino. Observamos que havia problemas conceituais e
metodolégicos em relagdo ao ensino dos conteudos especificos.

Ao coletar dados sobre os conhecimentos tacitos dos alunos com os quais tra-
balhamos, observamos que, além da manifestacao de concepgdes fragilizadas em
relacdo a Historia e Geografia, havia um predominio de formas tradicionais de
analise das situacdes apresentadas. Nas atividades realizadas com os alunos foi
bastante comum a manifestacao de ideias um tanto quanto equivocadas sobre os
fatos histéricos, como, por exemplo, a presengca do homem branco e bom atacado
pelo perigoso indio ou, ainda, a referéncia aos “herois” da histéria oficial, demons-
trando concepgoes bastante tradicionais do ensino das ja referidas disciplinas.

Também observamos nas atividades realizadas uma forte influéncia de aspec-
tos apresentados pela midia, notadamente aqueles veiculados pelas séries televi-
sivas de época que abordavam aspectos histéricos do pais, demonstrando que a
escola ndo conseguiu desmistificar aimagem criada. Assim, identificamos muitos
equivocos nos desenhos ou escritas dos alunos no que se referia as roupas dos
personagens historicos, aos meios de transportes utilizados e aos tipos de mora-
dias, havendo sempre uma imagem ligada a historia oficial e/ou da elite. Identifi-
camos também uma visivel separagdo entre homem e natureza nas concepgdes
apresentadas pelas criangas. Ao analisar as situa¢cdes de ensino, observamos que
havia, de maneira geral, uma negacao da atividade dos sujeitos “comuns” na
construg¢do/transformacao do espago geografico relativo ao municipio de vivén-
cia das criancas, evidenciando formas de trabalho ja superadas do ponto de vista
académico, mas muito presentes no cotidiano.

Tendo em maos tais dados e considerando as problematicas relacionadas a
formacao de professores, propomos e organizamos as atividades desenvolvidas e
os materiais pedagogicos trabalhados no curso de formacao continuada. Inicial-
mente a intencdo era trabalhar apenas com os professores dos anos iniciais que
por auséncia de formacdo ou fragilidades na mesma, ndo trabalhavam adequada-
mente os conteudos voltados a Histdria e Geografia. Entretanto, a rede municipal
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parceira nos solicitou, depois de uma avaliacdo realizada junto aos professores
especialistas, a inclusdo na formagao continuada dos docentes dos anos finais do
ensino fundamental, ja que estes apresentaram uma demanda por conhecimen-
tos especificos do municipio. Desta forma, incluimos os professores especialistas
nos dois grupos de trabalhos, grupos estes que apresentavam relativa heteroge-
neidade em relacdo a formagdo, com a presenca de pedagogos, licenciados em
Historia e Geografia e dois professores advindos dos antigos cursos de Estudos
Sociais. No grupo havia além dos professores em exercicio duas coordenadoras
pedagdgicas e uma vice-diretora. Nas situacdes de formagdo procuramos traba-
lhar as tematicas ja apresentadas e implementar atividades a partir do material
didatico-pedagdgico desenvolvido.

A concepcgao de formacgao de professores que nos motivou na organizagdo do
curso foi a discutida por Marin (1995) que tem como centralidade a valorizagao
do conhecimento e da educagdo como processo prolongado ao longo da vida.
Com agdes voltadas para a reciprocidade e a reflexao coletiva, introduzimos no-
vas tematicas e discussdes sobre o papel e as novas perspectivas do ensino de
Historia e Geografia no ensino fundamental, bem como elementos voltados espe-
cificamente para as questdes da ocupagdo do municipio ao longo dos séculos XIX
e XX, ja que esta area territorial foi por muito tempo considerada “boca do ser-
tdao” (FERNANDES, 2011).

Ao trabalhar os elementos especificos do municipio, buscamos superar a vi-
sdo linear dos fatos, realizando constantemente pontes entre as situagdes do pas-
sado e do presente, assim como os aspectos especificos e globais (CALLAI, 1999).
Trabalhamos as mudancgas e permanéncias e da mesma forma o papel fundamen-
tal dos sujeitos na ocupacao e transformag¢do do espago geografico. Considera-
mos toda a atividade humana como parte da realidade social, destacando, no pro-
jeto do Nucleo de Ensino, topicos normalmente desconsiderados pelo ensino
oficial e pelos materiais didaticos utilizados pelo municipio, ja que para ser ven-
dido em diferentes partes do pais, os materiais apostilados ignoravam as especi-
ficidades dos lugares. Desta forma, visamos superar a visdo perpetrada pela His-
toria e pela Geografia tradicional que ficaram cristalizadas na educagdo escolar.
Neste sentido nos apoiamos em Burke (1992) e sua defesa da escrita da historia
para propor novas atividades de ensino e novos materiais didatico-pedagégicos.

No trabalho adotamos a perspectiva da “histéria vista de baixo”, apresentada
e defendida por Sharpe (1992). Este autor afirmou que o poema de Bertold
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Brecht, intitulado ‘Perguntas de um operario que 1€’, publicado em 1936, foi uma
primeira manifestaciao de consideravel proporg¢ao no campo cientifico que apre-
sentou a necessidade de uma perspectiva diferente da propagada pela “historia
da elite”. Outrossim, ainda segundo o autor, apesar desse conceito ter sido pro-
mulgado ha cerca de quatro décadas, seus estudos causaram, até agora, “pouco
impacto na histéria da corrente principal ou na alteragdo das perspectivas dos
historiadores da corrente principal”, a historia tradicional (SHARPE, 1992, p. 61).

A perspectiva tedrica de Sharpe (1992) apresentou os fatos sociais a partir de
uma visao diferente daquela a que estavamos acostumados e que € ainda bastan-
te comum nas escolas a qual enfoca os grandes acontecimentos e feitos da huma-
nidade (assim denominados por diversos, sendo a maioria dos livros e materiais
didaticos). Esta perspectiva considerou que os fatos historicos ocorridos em um
tempo e espaco especifico foram criados no cotidiano das massas, nos aconteci-
mentos diarios das sociedades e nas atividades de seus diferentes sujeitos.

Com olhar critico sobre os estudos histdricos, Sharpe (1992, p. 40) salientou
que “tradicionalmente, a historia tem sido encarada, desde os tempos classicos,
como um relato dos feitos dos grandes”, o que se justificou pelo interesse na his-
toria social que promoveu e tornou dominante a “histéria dos vencedores”. O re-
ferido autor manifestou a necessidade de extrapolar os estudos pautados apenas
nos fatos notaveis ocorridos no decurso histérico da humanidade. Segundo ele,
era necessario dar maior visibilidade aos acontecimentos populares, o que “pro-
porciona também um meio para reintegrar sua histéria aos grupos sociais que
podem ter pensado té-la perdido, ou que nem tinham conhecimento da existén-
cia de usa historia” (SHARPE, 1992, p. 59).

Neste sentido, ainda Sharpe (p. 60), assim como afirmado “no trabalho de
Thompson sobre a classe trabalhadora inglesa, o uso da histéria para auxiliar a
auto-identificacdo é fundamental”. Assim, consideramos ser de significativa im-
portancia o trabalho com uma nova concepgao de Histdria e Geografia no Ensino
Fundamental, o que implicava ndo apenas em um novo jeito de trabalhar com os
alunos, mas em uma nova formagdo de professores, ja que muitos daqueles que
atuavam nas escolas de educagao basica tiveram uma formacao tradicional nas
disciplinas em questao.

Dada a necessidade de levar o aluno a reconhecer a importancia de estudar os
acontecimentos e transformac¢des do passado e seus reflexos no presente, bem
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como as implica¢des da apropriacdo desigual da natureza pela sociedade, defen-
demos que a Historia e Geografia considerassem os aspectos inerentes a vida dos
alunos em seu local de vivéncia, e, dessa maneira, cada sujeito deveria ter respei-
tada sua participacdo na constituicdo da histéria da humanidade.

Assim, buscando desenvolver um trabalho que apresentasse sentido e signifi-
cado para os professores e seus alunos, selecionamos intencionalmente alguns
conceitos fundamentais relacionados a Historia e Geografia. Entre os conceitos
que trabalhamos estavam os relacionados ao tempo, ao espago geografico, ao lu-
gar e a paisagem. Com a preocupacdo de trabalhar os conceitos cientificos e sua
estruturacdo em conceitos escolares - conceitos cientificos articulados aos con-
ceitos cotidianos (CAVALCANTI, 1998, p. 75), elegemos para o trabalho neste
projeto o municipio - espago de vivéncia dos alunos e professores - como local
privilegiado para a discussao de novas concep¢des de ensino e como ponto de
partida para a compreensdo da apropriacao e transformacao do espaco pela so-
ciedade em tempos distintos.

Para Callai (1999, p. 75) “o lugar nao se explica por si mesmo, ou melhor, os
fendmenos que acontecem no municipio, as relagdes entre os homens, o proces-
so de organizac¢do do espaco local nao tem as explicacdes a partir do préprio local
apenas”. Desta forma, buscamos estabelecer as ligacGes histdricas e geograficas
com os professores, buscando explicagdes em diferentes niveis e tempos, ja que
“é o local onde vivemos que nos oportuniza as bases concretas para encaminhar-
mos a compreensao das relacdes sociais, do acesso ao espaco para viver e das
condig¢des para tanto” (CALLAI, 1999, p. 75).

A proposta que desenvolvemos voltou-se diretamente para a formacao de
professores e indiretamente para a formagdo dos alunos, tendo foco o conheci-
mento e a interpretacdo do mundo vivido na perspectiva proposta por Kaercher
(1999) que defende a preparagdo dos sujeitos para a “leitura-entendimento do
espaco geografico”, seja este proximo ou distante. Para este autor (p. 12) “a sim-
ples vivéncia no mundo - seja no pais, estado ou na cidade - ndo nos transforma
em entendedores criticos deste mundo. Tal qual saber ler letras e nimeros nao
nos transforma em cidadaos criticos”. Na mesma direc¢ao, Callai (1999, p. 75) afir-
mou que ensinar as Ciéncias Sociais nos anos iniciais de escolarizagdo permite
“basicamente ler o mundo e construir a cidadania. O contetido das ciéncias so-
ciais pode ser considerado, nesta perspectiva, o pano de fundo que embasa todo
o processo de iniciacao escolar, que tem como fundamental a alfabetizacao”.
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Nesse sentido, a formacao continuada em Historia e Geografia foi fundamental
para que os professores e, consequentemente, seus alunos compreendessem as
relagcdes presentes no local onde viviam, entendendo suas causas e suas conse-
quéncias nos diferentes tempos e espacos. Reconhecemos que, ao eleger o muni-
cipio como ponto de partida, fizemos uma op¢ao metodolégica, mas também po-
litica, ja que a mesma favoreceu o desenvolvimento do senso critico e a atuagdo
dos professores e alunos na realidade vivida, permitindo aos mesmos a interpre-
tacdo e reinterpretagdo do aparente a partir da relacdo entre passado e presente.
Partindo das paisagens visiveis, mas com o objetivo de analisar as explica¢des nao
aparentes, contribuimos para que alunos e professores tivessem uma compreen-
sdo mais ampla da Histéria e da Geografia como ciéncias socialmente produzidas.
Desta maneira, a formacgdo de professores nesta perspectiva se constituiu em um
importante elemento para a melhoria da qualidade do ensino e do desenvolvi-
mento da cidadania, contribuindo para que a escola fosse um espac¢o de desenvol-
vimento do senso critico.

Obviamente, a proposta de formacao teve e tem limitagdes, pois, além dos
problemas relativos as concepgoes tradicionais de Historia e Geografia predomi-
nantes no espacgo escolar e nos materiais didaticos utilizados, somam-se as ques-
toes relacionadas a organizacdo do trabalho pedagogico, tais como a dificuldade
em selecionar e desenvolver os conceitos especificos destas areas do conheci-
mento, bem como a auséncia de tempo para se apropriar e preparar os materiais
didatico-pedagégicos. O proprio material produzido durante o curso e socializa-
do com o grupo de professores podera nao ser utilizado cotidianamente se nao
houver um apoio pedagdégico no espago escolar. Desta forma reconhecemos que
a formacgdo continuada tem uma grande importancia na atuagdo dos professores,
mas ela é insuficiente para garantir objetivos mais amplos em relacao ao ensino,
notadamente se ela ocorrer de forma desarticulada de outras agdes pedagogicas.
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Resumo: Este artigo discute a insercao e difusdo da linguagem da danc¢a na escola por meio
de um projeto de formacgdo continuada de professores, elaborado pelo Grupo de Pesquisa
Danca: Estética e Educacao (GPDEE), vinculado ao Programa de P6s-Graduagao do Instituto
de Artes da Unesp. O projeto Poéticas da Danc¢a na Educagdo Basica foi organizado em trés
etapas distintas: a primeira (segundo semestre de 2011) visou a formagao de orientadores/
multiplicadores; a segunda (fevereiro a junho de 2012) objetivou a formacdo professores/
cursistas realizado pelos orientadores/multiplicadores sob orientagdo dos integrantes do
GPDEE; e a terceira etapa (agosto a dezembro de 2012) destinou-se ao desenvolvimento de
subprojetos de danga no meio escolar realizados pelos professores/cursistas. Os participan-
tes do projeto contaram com o acompanhamento da equipe do GPDEE nas trés etapas em
que foi desenvolvido. Assim, neste texto relatamos o processo seletivo destes profissionais
para as duas primeiras etapas, a participacdo no projeto, os pressupostos do GPDEE para a
organizacao do curso, a realizacdo dos subprojetos nas escolas e o parecer dos participantes

diante das discussdes realizadas durante o processo vivenciado.

Palavras-chave: Arte; danca na escola; formacio de professores e projetos.

A POETICA DA PERCEPCAO

Com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional
(9394/96), o ensino de arte deixa de ser uma atividade para se tornar um com-
ponente curricular obrigatério da educagao basica. Com isso, a Dangca como uma
das linguagens artisticas é citada em documentos como os Parametros Curricula-
res Nacionais (1997); Referencial Curricular Nacional para a Educac¢do Infantil
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(1998); Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo (2008), entre outros; e passa
a ser introduzida no curriculo formal de algumas escolas (BRASIL, 2000). Tais
documentos sugerem caminhos para que o professor possa desenvolver a refle-
xao em danc¢a no ambiente escolar com seus alunos.

Tal valorizagdo da Dan¢a como componente curricular estimulou o aumento
da demanda de professores licenciados e capacitados a trabalhar com essa lin-
guagem na educac¢do formal, evidenciando o comprometimento de universida-
des com a pesquisa e a formacao inicial e continuada. Apesar do aumento da
oferta de cursos de Licenciatura em Danga e da producdo bibliografica nos ulti-
mos anos, Godoy et al. (2012) considera tais a¢des insuficientes para atingir as
necessidades do pais.

Deste modo, o contexto escolar atual apresenta um quadro diversificado de
profissionais que promovem o ensino da danc¢a. A maioria é graduada em Artes,
com diferentes habilitagcdes - Artes Cénicas, Artes Visuais e Musica; outra parte é
formada em Educacao Fisica ou Pedagogia, cursos que por vezes ndo abordam ou
ainda tratam de forma superficial o conhecimento da Danga. Isso se reflete em
uma pratica diversificada, muitas vezes focada no calendario para as festas esco-
lares ou apresentada como entretenimento, deslocadas de seu contexto e num
aprendizado com funcdo estritamente técnica ou ilustrativa. Tais acdes podem
provocar preconceitos nas praticas educativas de dang¢a na escola.

Além disso, observa-se a auséncia de algumas questdes abordadas nos Para-
metros Curriculares Nacionais (2000), entre elas a danga como expressao e co-
munica¢do humana; manifestacao coletiva; produto cultural e apreciacdo estéti-
ca. Aspectos esses, ligados ao desenvolvimento da expressividade, relacdao entre
signo e movimento, formagao de publico e integracao com as demais artes. Dessa
maneira seria importante que o professor trabalhasse com os componentes pro-
prios da Danca incluindo: seus elementos (como giros, saltos, niveis espaciais,
fatores de movimentos); utilizacdo do gesto como forma de linguagem; com-
preensao da estrutura e funcionamento corporal; integracdo da expressividade e
criatividade as praticas de ensino; e reflexdo a respeito do movimento, do corpo,
da arte e da danca. Godoy afirma que “ao se considerar a dan¢ga como uma expe-
riéncia de arte criativa e educacional, garantir-se-ia aos alunos uma maneira de
vivenciar valores estéticos descobertos na realidade, usando experiéncias moto-
ras criativas” (2007, p. 3).

ede)

oede

1uasaidy

s01IpaID

S

e e

ouewn

7




POETICAS DA DANGA: O RELATO DE UM PROJETO PROPAGADOR DE ACOES ARTISTICAS EDUCATIVAS... |

No desejo de insercdo e efetivacdo dessa linguagem artistica no ambiente es-
colar, bem como a percepc¢ado da urgéncia em problematizar a danga que chega as
escolas, o Grupo de Pesquisa Danga: Estética e Educacdao (GPDEE), certificado
pelo CNPq e vinculado ao Programa de Pds-Graduagdo do Instituto de Artes da
Universidade Estadual Paulista - [A/Unesp, tem atuado com a proposi¢ao de pro-
jetos de acdo cultural e educativa com criancas, jovens e adultos, dentro do espa-
¢o educativo formal e em cursos oferecidos para professores da rede publica e
privada da educacao basica do Estado de Sao Paulo.

No que diz respeito a formacao de professores, o grupo de pesquisa objetiva
colaborar com a lacuna existente entre a formacgao inicial e as praticas de danca
na escola. Para tanto, investe na reflexao sobre essa linguagem artistica tendo em
vista um educador critico e transformador de sua realidade, que conheca e apro-
funde seus conhecimentos em relagao ao corpo, ao movimento e a danga, para
que possa mediar e problematizar as percepgoes corporais de seus alunos.

Neste contexto, desde 2006 o grupo tem desenvolvido projetos de formacgao
de professores, que se da por meio do oferecimento de cursos de formagao con-
tinuada em Artes e Danca. Algumas das acoes desenvolvidas foram: o Projeto
Formacao Continuada de Professores do Municipio de Jundiai (2006-2007); o
Projeto Teia do Saber em Araraquara, Presidente Prudente e Sio José dos Cam-
pos (2006-2007); o Projeto Pedagogia Cidada em Itaquaquecetuba (2006-2009)
e o Programa de Pedagogia Unesp/Univesp - Universidade Virtual do Estado de
Sao Paulo (2011-2013). Tais projetos compartilham das ideias de Donald Schén
(2000) no que se refere ao professor reflexivo, em busca de um novo saber do-
cente, que se constroi em contato direto com a agao, reflexao e volta a agdo. Um
saber sentido, vivido e experienciado. Contudo, sem esquecer que o profissional
estd imerso no universo escolar e é preciso estar consciente deste meio para que
possa desenvolver o practicum. Esse conceito posto em ac¢do habilita o docente a
trabalhar no terreno das incertezas, em situagdes singulares, instaveis, conflituo-
sas e oportuniza a caracteriza¢do do ensino como uma pratica social transforma-
dora (GODOY, 2003).

O GPDEE participa ainda da produ¢ao de materiais didaticos que auxiliam o
professor a criar novas alternativas para trabalhar na pratica com seus alunos e
refletir sobre sua praxis pedagégica. E o caso da elaboragdo do “Caderno de
Formacao em Artes do Projeto Pedagogia Cidada” (2007) que apresenta artigos
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sobre Artes Visuais, Danga, Musica e Teatro, dos livros digitais “Danca Crianga na
Vida Real” (2008) e “Movimento e Cultura na Escola: Danc¢a” (2010) e, o “Caderno
de Formacao de Professores: Conteudos e Didatica de Artes” (2011) para o curso
de Pedagogia Unesp/Univesp. Além das produg¢des de pesquisas cientificas apre-
sentadas nos principais féruns regionais, estaduais, nacionais e internacionais
(X e XI Congresso Estadual Paulista de Formagao de Educadores, II Congresso
Brasileiro de Educacao, 52 e 62 Congresso de Extensao Universitaria, I e Il Forum
Cultural de Presidente Prudente, IX Coloquio sobre Questdes Curriculares/
V Coldéquio Luso-Brasileiro em Portugal, ICED 2010 em Barcelona, XVI ENDIPE
- Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino: Compromisso com a Escola
Publica, Laica, Gratuita e de Qualidade e o II Congresso Nacional de Pesquisado-
res em Danca - ANDA, 2012).

Esse percurso contribuiu para a construcdo de algumas premissas de traba-
lho do grupo de pesquisa em relacdao a formacao de professores. Sdo elas: valori-
zar o saber docente; partir da pratica e estabelecer uma relagdo de unidade com
a teoria; adotar procedimentos participativos e de didlogo; submeter os docentes
as mesmas atividades, jogos e procedimentos que utilizamos com os alunos; ex-
plorar o potencial criativo e expressivo do professor; tratar do tema central situa-
do em um contexto mais amplo da educagdo, da realidade local e da sociedade; e
explorar o trabalho com as linguagens artisticas de maneira integrada, interdis-
ciplinar e contemporanea (SGARBI in GODOY e ANTUNES, 2010).

A experiéncia com os projetos anteriores consolidou no grupo a identificagao
de significativa demanda da populagdo das regides periféricas e do entorno da
cidade de Sao Paulo sobre sua dificuldade de acesso a cultura e a arte. Verifica-
mos que a escola representa um espac¢o no qual o desenvolvimento de a¢des ar-
tisticas educativas pode contribuir para a ampliacdo do universo cultural das
pessoas, sejam elas alunos, professores, coordenadores, diretores, auxiliares,
pais e responsaveis pelas crianc¢as e comunidade circunvizinha.

Quisemos expandir nossa atuacdo a um niumero maior de escolas e a maneira
mais adequada para fazé-lo seria capacitar novos formadores multiplicadores na
linguagem da danca. Para tal, o GPDEE apresentou a Pré-Reitoria de Graduacgao
da Universidade Estadual Paulista (Prograd) por meio do edital Nucleo de Ensino
(NE) em 2011, o Projeto “Poéticas da Danca na Educagao Basica”, criado com o
objetivo de desenvolver, registrar e refletir sobre uma proposta de educagao con-
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tinuada para professores da educagao basica, com a linguagem da danca integra-
da as linguagens artisticas (teatro, musica e visuais).

Desta forma o presente artigo objetiva relatar esse projeto desenvolvido ao
longo de 2011 e 2012.

A POETICA DO AGREGAMENTO

O projeto Poéticas da Danga na Educagao Basica foi idealizado e proposto pe-
las professoras doutoras Kathya Godoy e Carminda Mendes André (coordenado-
ras), desenvolvido por Carolina Romano de Andrade e Rosana Aparecida Pimen-
ta (doutorandas), Fernanda de Souza Almeida (mestranda), Roberto de Mello
Junior (graduando) e Fernanda Sgarbi (mestre e pesquisadora). Todos com expe-
riéncia na implantacdo de projetos com essa finalidade.

A organizag¢do do projeto se deu durante o primeiro semestre de 2011, no
qual foram propostos critérios de selecao para os professores participantes, as
acOes intencionais rigorosamente planejadas e discutidas entre os pesquisado-
res com referéncias bibliograficas de base. O projeto foi sistematizado em trés
etapas distintas, sendo que cada uma delas foi o desdobramento da outra.

A primeira etapa realizada no segundo semestre de 2011, visou a formacao de
orientadores/multiplicadores e constituiu-se em dois momentos: o primeiro ocor-
reu por meio de um processo de selecdo de profissionais que estivessem direta-
mente ligados a educacdo basica (professores, coordenadores pedagogicos, direto-
res, gestores de projetos, etc.) e a Danca; ou seja, adotamos como pré-requisito a
presenca dessa linguagem artistica “no corpo dessas pessoas”. Para isso, os inte-
ressados preencheram uma ficha de inscricdo e participaram de uma vivéncia cor-
poral em danca (registrada em video e fotos disponivel nos arquivos do GPDEE).
As questdes apresentadas na ficha procuraram identificar dados pessoais, for-
macao, experiéncia e conhecimento sobre Danga, local de atuagado, concepgdes e
relagdes entre Educacao, Arte e Danca e o interesse em participar do curso.

Porém, antes da analise das fichas, definimos alguns critérios para a selecao
dos profissionais, tais como:

a) curso superior completo;

b) formacdo em uma area do conhecimento que o possibilitasse a atuar com
a danca na escola (Danca, Pedagogia, Artes e Educacdo Fisica); e
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c) atuacdo na educagdo basica; critérios justificados pela intencionalidade
do projeto em promover um curso de formag¢do continuada que envolves-
se o trabalho com a linguagem da danc¢a na escola por meio da construgado
e aplicacdo de projetos de acao cultural e educativa na educagao basica.

Em seguida houve uma entrevista realizada em dois subgrupos, na qual todos
puderam esclarecer duvidas a respeito do projeto e experienciar uma vivéncia
corporal que envolvia aquecimento articular, alongamento, jogos cénicos inspi-
rados nos ficharios de Viola Spolin (JESUS in GODOY e ANTUNES, 2008), jogos
ritmicos e percussao corporal baseados em Dalcroze e Fonterrada (NUNES in
GODOY e ANTUNES, 2008), jogos de improvisagdo em danca com uso de Contact
Improvisation (PAXTON in FARIA, 2011); ejogos em danca por meio de adaptagoes
feitas por Sa e Godoy (2009) para elementos da Danca Criativa de Rudolf Laban.

As atividades e jogos propostos na vivéncia fazem uso dos mesmos elementos
com os quais a equipe do GPDEE trabalha a linguagem da danc¢a na escola. Desta
forma, pudemos apresentar no processo seletivo, as premissas de nosso fazer/
pensar/experienciar a Danga.

As respostas das fichas e as imagens foram analisadas pela equipe do GPDEE
para escolha final dos participantes.

Desta forma, 48 candidatos participaram dos dois momentos do processo se-
letivo, sendo 2 do sexo masculino. Destes, a equipe do GPDEE selecionou 15 com
perfil indicado para participar da primeira etapa do projeto, todos do sexo femi-
nino, aqui nomeadas de orientadoras/formadoras. Este processo se deu entre
maio e julho de 2011.

O segundo momento da primeira etapa deu-se com o oferecimento de um
curso de formagdo continuada em Danca para as orientadoras/formadoras sele-
cionadas, realizado no IA/Unesp, aos sdbados, em 10 encontros, totalizando 60
horas. Tal curso foi organizado no intuito de trabalhar aspectos da educagao in-
tegral de alunos da Educacgao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Tra-
tou-se de uma proposta interdisciplinar, na qual a Dan¢a dialogou com a Arte no
contexto educativo como veiculo expressivo e de autoconhecimento. A ideia cen-
tral foi apresentar elementos que levassem as participantes a instigar o potencial
criativo da crianca por meio da ludicidade, possibilitando uma visdao abrangente
das linguagens artisticas. E assim, aproximar a escola da Danga, sem a imposicao
de restricdes técnicas ou de estilo; tendo em vista que qualquer crianga pode
dancar e se expressar com o corpo (GODOQY, 2007).
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Optamos por abordar o ensino e apropriacdo da Arte e as transformacoes so-
ciais; a integracdo entre as linguagens artisticas e os componentes de danga, com
questionamentos acerca de quais poderiam ser as caracteristicas da Danc¢a que se
ensina no espaco escolar.

Paraisto apresentamos textos de autores como Rengel (2003), Marques (2003,
2010), Godoy (2007), além de outros que as proprias orientadoras/formadoras
trouxeram para discussao. Todos os encontros foram tedricos e praticos, ou seja,
discutidos, refletidos e experienciados. Desse modo, foram abordadas as temati-
cas: 0 corpo e o movimento expressivo; fatores do movimento: peso, espago, tem-
po e fluéncia; e jogos.

Para contextualizacdo da integracdo das demais linguagens artisticas com a
Danca foi tracado um panorama histérico da mesma e suas relagdes com outras
linguagens artisticas. Também vivenciamos oficinas de construcao de bonecos do
teatro de formas animadas e apresentacdes de danca contemporanea, danc¢a-tea-
tro e musica realizados, respectivamente, pelo Teatro Didatico da Unesp; [Adan¢a
- Grupo de Danca, PIAP - Grupo de Percussao e Grupo de Choro da Unesp (grupos
extensionistas do [A).

Ocorreu durante o processo, o aprofundamento em temas ligados a formacao
continuada de professores, apreciacdo estética, estrutura formal de apresenta-
¢do cénica em Danca e Teatro. Assistimos palestras com Profa. Ana Mae Barbosa
e com Profa. Carmem Soares e participamos de eventos cientificos como o III
Encontro Nucleo de Ensino do IA, Jornada de Pesquisa do Programa de P6s-Gra-
duacao do IA e XXIII Congresso de Iniciacao Cientifica da Unesp.

Ainda nessa etapa, discutimos a implantacdo de um projeto artistico cultural
na escola a partir da reflexdo sobre a acao cultural e educativa, o espago da Arte
como bem cultural na escola e as linguagens artisticas. Além disso, refletimos
sobre os itens que compdem um projeto como: elaboracao, concepc¢ao, aplicacao,
desenvolvimento e avaliagdo. A fim de subsidiar e exemplificar esse tema distri-
buimos para todos os participantes o livro digital “Movimento e Cultura na Esco-
la: Dang¢a” (GODOY e ANTUNES, 2010).

Dessa maneira, concluimos a primeira etapa de formagdo das orientadoras/
formadoras.

A equipe propositora do GPDEE reunia-se ap6s cada encontro para refletir,
avaliar e replanejar o préximo momento. Esse trabalho exigiu uma reflexdo cons-
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tante a fim de avaliar os passos planejados e realizados, para dar sequéncia as
acoes e optar pelo melhor caminho. Tais avaliagdes continuas indicaram altera-
¢coes de rumo estendidas por todo o percurso, uma vez que as problematizacdes
surgidas em cada encontro delineavam o andamento do programa do curso, bem
como a construcdo/desconstrucao de conceitos das orientadoras/formadoras.
Essa dinamica de trabalho permitiu transformar nossa (a) acado como formado-
res (propositores do projeto); usamos o practicum como procedimento, no qual
uma pratica é analisada, refletida, pensada e gera uma nova pratica. Isso permite
a construcdo de novos conhecimentos e a reestruturacdo da praxis pedagogica a
partir das inquietacdes levantadas, tornando o trabalho mais eficaz e contribuin-
do para uma maior compreensao da identidade e fazer docente.

Ao final da primeira etapa do projeto Poéticas da Danca na Educac¢io Basica
as orientadoras/formadoras responderam a um questiondario (elaborado pela
equipe propositora), o qual teve por objetivo avaliar o curso e trazer indicativos
para a préxima fase (disponivel para consulta nos arquivos do GPDEE).

Assim, agregamos a equipe do GPDEE quinze participantes que iriam atuar na
segunda etapa como agentes multiplicadores, formando um novo grupo de pro-
fessores e contribuindo para que nossa inten¢do de possibilitar a insercdo da
danca no ambiente escolar fosse gradualmente ampliada.

A POETICA DA MULTIPLICACAO

Nos dois ultimos meses de curso das orientadoras/formadoras foi iniciado o
processo seletivo para a segunda etapa: a escolha dos professores/cursistas, que
seriam formados pelas participantes da primeira etapa e levariam a danga para
as escolas.

O percurso de selegdo foi semelhante a etapa anterior. Houve uma ficha de
inscricao, entrevista e vivéncia corporal com as mesmas questdes e atividades
aplicadas na primeira etapa. Entretanto alguns critérios se modificaram. A pri-
meiratriagemrealizada pelaficha de inscri¢cdo objetivou detectar se os candidatos
ministravam aulas no periodo curricular ou extracurricular, uma vez que deseja-
vamos que eles trabalhassem diretamente com os alunos na terceira etapa. Desta
forma, coordenadores, diretores, assistentes e inspetores sem a possibilidade de
atuar com os jovens regularmente nao puderam participar do curso. Além disso,
procuramos professores com o desejo de desenvolver projetos de danga nas
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escolas em que trabalhavam; almejavamos trabalhar esta linguagem artistica
como um fim em si e ndo um meio para ensinar outros conhecimentos.

E, em um total de 60 fichas de inscrigdo analisadas, 43 foram selecionadas
dentro do perfil procurado, entre elas, 15 eram de candidatos que haviam se ins-
crito para a primeira fase.

A segunda triagem realizada por meio da entrevista e vivéncia corporal foi
feita também em dois subgrupos, com registro de imagens (video e fotos, Idem
arquivos GPDEE). Adotamos como pré-requisito a disponibilidade corporal para
dancar e jogar, sem a preocupacao da danca “estar no corpo” dos participantes,
mas que eles estivessem disponiveis para experienciar essa linguagem.

Este momento foi feito em conjunto com as orientadoras/formadoras que
opinaram sobre os professores/cursistas que desejariam trabalhar. E assim, no
processo de selecdo, 42 candidatos foram indicados para participar da segunda
etapa do projeto, sendo que 8 desistiram antes do inicio do curso, resultando em
34 participantes.

Acompanhando o calendario escolar houve uma pausa nas a¢des do projeto
entre dezembro de 2011 e meados de janeiro de 2012. Em seguida a equipe GPDEE
retornou suas atividades para reavaliar a primeira etapa, repensar a segunda, re-
fletir sobre o projeto como um todo e estabelecer as futuras agées no reencontro
com as orientadoras/formadoras e recep¢do dos professores/cursistas.

Nossa primeira acao efetiva foi dividir as orientadoras/formadoras e profes-
sores/cursistas em dois grupos: A e B. Esta divisdao procurou o contato com pro-
fissionais de diferentes areas do conhecimento para o enriquecimento das trocas
de saberes e experiéncias. Isto posto, tinhamos em ambos os grupos Pedagogos,
Educadores Fisicos, Educadores Artisticos e licenciados em Danga com diferen-
tes conhecimentos praticos e teéricos das linguagens artisticas.

A equipe do GPDEE se reorganizou para esta segunda fase sob a coordenacao
geral de Kathya Godoy, assistente de coordenacao - Fernanda Sgarbi, supervisora
do grupo A - Fernanda Almeida, supervisora do grupo B - Carolina Romano e
orientadores volantes: Roberto de Mello e Rosana Pimenta. Estes tltimos transi-
tavam entre os dois grupos com intuito de provocar reflexdes aprofundadas acer-
ca da Arte e Cultura.

A segunda agao constituiu no planejamento de duas reunides preparatorias
com as orientadoras/formadoras, no qual estabelecemos como prioridade resga-
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tar os principios do projeto Poético da Danc¢a na Educacao Basica, oferecer um
parecer sobre a primeira etapa, apresentar o perfil do novo grupo e estabelecer
diretrizes norteadoras do trabalho para a segunda etapa. Sugerimos que cada
grupo partisse da Danga para integrar as demais linguagens e que realizassem
relacdes diretas entre teoria e pratica, favorecendo a transposicao didatica dos
conceitos refletidos na etapa 2 para a etapa 3.

O programa foi apresentado e organizado em 4 grandes eixos tematicos:

1) Arte e seus principios;
2) Que dancga é essa?;
3) Projetos de ac¢do cultural, acdo artistica e educativa;

4) Reflexdo critica sobre o processo.

Estes temas haviam sido desenvolvidos pela equipe do GPDEE na primeira
etapa do projeto e agora as orientadoras/formadoras deveriam trabalha-los com
as professoras/cursistas na segunda etapa, também em 10 encontros, totalizan-
do 60 horas. Para tal, cada grupo estabeleceu um percurso e uma metodologia.

Neste momento do projeto contdvamos com 10 orientadoras/formadoras, di-
vididas nos dois grupos, com 17 professores/cursistas em cada um deles.

Os grupos A e B iniciaram suas reunides separadas para mapear os conceitos
a serem ministrados e distribui-los no niimero de encontros disponiveis, delegar
fungdes e planejar o primeiro encontro com os professores/cursistas; tudo com
auxilio das supervisoras e volantes do GPDEE.

A partir de entdo, cada grupo seguiu seu proprio caminho: o grupo A optou
por iniciar pelos elementos da danga, passar para a integracdo das linguagens e
rumar para os projetos. O grupo B investiu primeiramente nas questdes da arte e
da integracao das linguagens, para posteriormente atingir os elementos da danca
e caminhar para os projetos. Em ambos os grupos os percursos foram sugeridos
pelas orientadoras/formadoras.

Os dez encontros do primeiro semestre de 2012 abrangeram os periodos da
manha e tarde dos sabados, no quais aconteciam no primeiro momento, reunioes
entre equipe GPDEE e orientadoras/formadoras e em seguida o trabalho com os
professores/cursistas.

As reunides da manha eram dedicadas a revisao do encontro da tarde, plane-
jamento das préximas ac¢des e continuac¢do do processo de formacao das orienta-
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doras/formadoras. Para tal, a equipe GPDEE colocava-se sensivel as diividas que
surgiam durante o processo de elaboracao da segunda etapa e, por vezes atuava
nos grupos separados e em outros momentos com todos juntos. Nesse processo
textos foram lidos e discutidos e palestras organizadas.

Sob o olhar atento da coordenacao geral, a funcdo especifica das supervisoras
foi se intensificando: identificar as dificuldades e equivocos, auxiliar no planeja-
mento, indicar embasamentos tedrico e ampliar o leque de possibilidades de tra-
balho em cada tematica sugerindo atividades e/ou formas de conducao.

Algumas vezes essas sugestdes eram acatadas, outras ndo, a decisao do grupo
era soberana, mesmo quando a equipe GPDEE previa que determinada dindmica
ndo aconteceria da maneira que as orientadoras/formadoras haviam planejado.
Tal acdo reside na crenca do aprendizado por meio da pratica que as orientado-
ras/formadoras poderiam adquirir. Uma referéncia ao conhecimento tacito pro-
posto por Schon (1997), um saber advindo da a¢do, da capacidade do professor
em compreender o processo de aprendizagem do aluno, suas dificuldades e esta-
belecer novos métodos. Ademais, o papel das supervisoras GPDEE pautou-se em
pontuar que embora houvesse conceitos a serem ministrados, a distribuicdo dos
temas no cronograma era flexivel, dependendo das respostas e das necessidades
dos professores/cursistas. E, a cada encontro as orientadoras/formadoras foram
escolhendo o caminho que pretendiam trilhar entre os elementos da danga, a
interacdo de linguagens e a elaboragdo de projetos em danca na escola.

Além da escolha de caminhos, as orientadoras/formadoras também ministra-
vam e mediavam os encontros com as cursistas ficando a cargo dos volantes e
supervisoras GPDEE acompanharem o percurso, auxiliarem e intervirem em
caso de necessidade. A esse respeito, cada grupo estabeleceu uma relacao dife-
rente com seus supervisores: grupo A optou por uma parceria, no qual havia a
possibilidade de intervir durante o encontro caso fosse necessario, e grupo B
optou por ter total autonomia. Em dado momento no decorrer do processo as
duas caracteristicas precisaram ser repensadas, pois o grupo A tendeu a se esco-
rar na supervisora e o grupo B a se incomodar com possiveis interferéncias. Para
modificar a acdo, a supervisora do grupo A passou a sair da sala em determina-
dos momentos e a do grupo B comecou a fazer todas as atividades com os profes-
sores/cursistas para que pudesse interferir mais diretamente como “aluna”, sem
desestabilizar a autonomia das orientadoras/formadoras. Tais alteracdes de-
monstraram-se positivas para o andamento do curso.
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Aqui cabe ressaltar o papel da coordenagdo geral presente e participante em
todas as etapas e momentos. Esse posicionamento garantiu as supervisoras e aos
volantes segurancas para tomada de decis0es necessarias ao andamento do pro-
jeto. As reunioes semanais possibilitavam compartilhar o ocorrido para novos
encaminhamentos gerando a construcao de autonomia almejada para as orienta-
doras/formadoras.

Nessa perspectiva é que os planos de aula de cada encontro também foram
elaborados de maneiras diferentes pelos grupos A e B. O Grupo B estruturou suas
aulas na seguinte ordem: sensibiliza¢gdo corporal, desenvolvimento do tema da
aula e reflexdo tedrica e pratica. As reflexdes e as proposi¢cdes praticas para os
encontros eram trazidas pelas orientadoras/formadoras individualmente e dire-
cionadas para o tema da aula. Essas eram apresentadas, discutidas e finalizadas
no coletivo, durante a reunido da manha e, a orientadora/formadora proponente
da atividade “escolhida” para o encontro normalmente se propunha a conduzir a
vivéncia. Existiu uma premissa do grupo ancorada na necessidade de “pontes”
entre os encontros para o desenvolvimento e reflexao das atividades.

Repensando as aulas, o grupo B percebeu a falta de repertdrio em danga para
que as professoras/cursistas pudessem relaciona-lo com as demais linguagens
artisticas conforme planejado. Desta maneira, as orientadoras/formadoras acha-
ram necessario trabalhar detalhadamente o alinhamento do corpo, pensando na
organizacgdo corporal dos professores/cursistas e no olhar deles sobre a postura
de seus alunos. Decidiram vivenciar a imagem corporal a partir da estrutura 6ssea
e das referéncias de pesquisa de movimento sugeridas por Vianna (2005). Desta-
caram a referéncia as partes do corpo no esqueleto presente na sala e nos corpos
das professoras/cursistas por meio de massagens, pressoes e sensibilizacdes.

O grupo A estabeleceu logo no inicio um funcionamento coletivo e coopera-
tivo. Juntas pensavam no planejamento das aulas, nas atividades, nos textos de
apoio para auxiliar as discussdes tedricas e praticas e nas atividades complemen-
tares para os professores/cursistas realizarem para encontros seguintes. Depois
do plano de aula feito, as orientadoras/formadoras dividiam as fun¢des nao im-
portando quem havia sugerido a atividade. Nesta dinamica todas trabalhavam
juntas e se ajudavam, inclusive durante a realizagdo do encontro. O plano de aula
ndo tinha uma sequéncia predeterminada; em alguns encontros as orientadoras/
formadoras optavam por iniciar com uma sensibilizacao corporal, outros com
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discussdes tedricas e seguiam para a pratica, e houve muitos nos quais elas esti-
mulavam a reflexdo sobre a atividade complementar sugerida aos professores/
cursistas, transitavam para o tema do encontro atual e propunham vivéncias e
discussodes tedricas sobre novo tema.

Repensando as aulas, o grupo A percebeu que muitas professoras/cursistas
ndo estavam lendo os textos de apoio para as atividades complementares desti-
nados a reflexdo critica sobre a praxis em danga; com isso, as discussdes perma-
neciam rasas e a continuidade entre um encontro e outro se enfraquecia. Para
sanar tal questdo a equipe GPDEE interviu solicitando que os professores/cursis-
tas entregassem por escrito todas as atividades complementares solicitadas para
avaliagdo.

A questdo do tempo também apareceu como uma dificuldade para ambos os
grupos. Para o grupo A, as discussoes se esvaziavam rapidamente por falta das
leituras prévias e para o grupo B, o tempo para realizar o que havia sido planeja-
do era escasso. Este fato trouxe as orientadoras/formadoras o aprendizado so-
bre o trabalho do professor no plano das incertezas e a necessidade de observar
este publico.

Logo que o encontro com os professores/cursistas era finalizado, havia ava-
liacao entre a equipe GPDEE e as orientadoras/formadoras (grupos A e B) a fim
de refletir sobre possiveis mudangas para o encontro seguinte e determinar
acOes que seriam necessarias exercer durante a semana tais como, pesquisar tex-
tos de apoio, escolher videos, entre outros. Ao final, apenas a equipe GPDEE se
reunia e realizava uma nova avaliacdo do encontro, a acao das orientadoras/for-
madoras e a reacao dos professores/cursistas; ademais, refletiamos sobre nosso
papel na formacao continuada de ambos e escolhiamos a¢des para realinhar de-
fasagens. Isso se desenrolou na maioria os encontros.

Nos dois ultimos encontros da segunda etapa, os grupos A e B trabalharam
juntos o tema “Projetos”, jA que para a terceira etapa, previamos novos agrupa-
mentos que poderiam ser delineados para ida as escolas. Embasados nas discus-
soes de Godoy (2003), Pimenta (2008), Hernandez e Ventura (1998) e Araujo
(2003), as dez orientadoras/formadoras apresentaram aos professores/cursis-
tas reflexdes sobre projetos de a¢do cultural, educativa e artistica, bem como as
etapas de elaboracdo e estrutura de projetos de trabalho. Este encontro foi fun-
damental para que os professores/cursistas pudessem pensar em agdes concre-
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tas de inser¢do da danga em suas escolas a fim de realizar a transposi¢ao didatica
dos conceitos abordados no curso.

Solicitamos como trabalho de conclusdo da segunda etapa que cada profes-
sor/cursista elaborasse um pré-projeto em danc¢a pensando na realidade de sua
escola. A equipe GPDEE explicou que para a terceira etapa novos grupos seriam
formados tendo em vista as afinidades apresentadas nos trabalhos e novos pro-
jetos emergiriam desse encontro. Por esta caracteristica decidimos chamar os
trabalhos de pré-projetos.

Para incentivar aproximacgoes e promover a troca de experiéncias os pré-pro-
jetos foram apresentados entre os participantes no ultimo encontro.

Ao final da segunda etapa do Poéticas da Danc¢a na Educacdo Basica os profes-
sores/cursistas responderam a um questionario (elaborado pela equipe do
GPDEE também disponivel nos arquivos), com o objetivo de avaliar o curso e
trazer indicativos para a préxima fase. Assim, multiplicamos as ac¢oes e reflexdes
realizadas na primeira etapa e ansiamos a chegada da danca nas escolas.

A POETICA DA APROXIMACAO

No més de julho de 2012 a equipe GPDEE dedicou-se a leitura e categorizacdo
dos pré-projetos por afinidade de tema, faixa etaria e localiza¢cdo. Foram identifi-
cados cinco agrupamentos e apresentados para as orientadoras/formadoras.
Neste momento contdvamos com 8 orientadoras e 22 cursistas.

As orientadoras/formadoras se dividiram nesses cinco grupos para realizar a
supervisao dos novos projetos que emergiriam e acompanhar o desenvolvimen-
to de cada um na escola. Optamos por chama-los de subprojetos, uma vez que
eram uma ramificacdo do projeto maior Poéticas da Danc¢a na Educacao Basica.

Ao apresentar as novas configuracdes de grupos aos professores/cursistas,
surgiram preocupacdes em relacdo a maneira que estariam sendo avaliados, caso
ndo pudessem estar presentes em todos os dias de aplicacdo desses subprojetos.
A equipe do GPDEE esclareceu-lhes que a avaliacdo ndo se daria de maneira tra-
dicional, mas que seriam feitas auto-avaliacdes para que eles refletissem a respei-
to do processo de formacao. Deste modo, fez-se necessario retomar a discussao
sobre o significado de se trabalhar a partir de projetos e a respeito da importan-
cia de sua proposicao, junto ao meio escolar, na perspectiva de uma ac¢ao cultural.
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Para fomentar a reflexdo trouxemos a tona o pensamento de autores como Coe-
lho (1989), Marcuse (1977), Bourdieu (1983, 1997) e as propostas de trabalho
por meio de projetos do espanhol Hernandez (1998). Vale destacar que Hernan-
dez (1998), foi apresentado ao grupo por suas ideias ligadas aos desafios do ma-
gistério na sociedade contemporanea. O autor revela a preocupag¢do com uma
nova postura do professor que precisa tratar os conhecimentos disciplinares
para além de sua compartimentacgdo e fragmentacdo em matérias ou disciplinas,
estabelecendo relacdo com outros saberes. Ademais, para ele, o educador so-
mente conseguira atuar de fato no meio escolar se estiver atento a configuracao
social atual. Trabalhar com projetos revela uma nova postura pedagogica a qual
se presta a incentivar, sob orientacao e mediagdo do professor, a autonomia do
educando no intuito de prepara-lo para a vida. A Pedagogia de Projetos Hernan-
dez (1998) incentiva a agao coletiva no qual cada pessoa contribui construindo o
conhecimento em grupo. A ideia é tornar o trabalho atraente ao aluno instigando
a solucao de problemas que podem emergir do grupo.

Em nossa proposta de trabalho, julgamos importante que as orientadoras/
formadoras e professores/cursistas pudessem elaborar projetos de intervengao
no meio escolar, tendo em vista uma agdo de parceria junto das escolas nas quais
viriam atuar; com isso, ndo seguimos rigorosamente as proposicoes do autor es-
panhol, mas estivemos alinhados a seu pensamento, sobretudo no que diz respei-
to ao educador como mediador do conhecimento. Outros aspectos que foram fo-
mentados residiam na iniciativa ser de cunho sociocultural com a preocupacgao
de favorecer agdes culturais, premissa adotada pelo GPDEE desde 2006.

Frente a isso, a sugestdo da equipe GPDEE foi para as orientadoras/formado-
ras acompanharem os grupos na escrita e efetivacao do subprojeto, nao precisan-
do estar presentes nas escolas em todos os encontros. Entretanto, seria necessario
que elas utilizassem instrumentos para obter informagdes acerca do desenvolvi-
mento dos mesmos. Para isso, solicitaram relatérios e registros visuais aos pro-
fessores/cursistas.

Ressaltamos que o uso desses instrumentos nao excluiu a necessidade delas
estarem presentes nas escolas em alguns momentos, para acompanharem os
projetos pessoalmente.

Depois desse momento, os grupos se dividiram com suas respectivas orienta-
doras/formadoras e comegaram a discutir, elaborar os subprojetos e escolher a
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escola que o receberia. Durante esse processo, duas cursistas pediram para mu-
dar de grupo, devido as dificuldades de acompanhamento nos locais destinados,
e pela falta de identificagdo com a tematica.

Em um dos grupos os integrantes apresentaram grandes dificuldades de en-
trar em um acordo. Nenhum dos professores/cursistas se mostrava disponivel
para deslocar-se até outra escola que nao fosse a que trabalhava diariamente e
insistiam no desejo de desenvolver seus projetos individuais primeiramente
elaborados.

Entretanto, essa alternativa ndo reinava entre os objetivos do projeto Poéticas
da Danca na Educacgao Basica, uma vez que acreditamos que reunir profissionais
em uma discussao coletiva fortaleceria os projetos e promoveria trocas entre os
envolvidos; e desta forma poderiamos alavancar mudancas mais consistentes no
tocante ao ensino da linguagem da danca nas escolas.

Esse momento delicado exigiu a participa¢do intensa da coordenagdo no sen-
tido de retomada com todos sobre os objetivos do Projeto Poéticas da Danca, dos
papéis assumidos e principalmente sobre qual dancga seria proposta e levada ao
meio escolar.

Depois de alguns encontros os cinco subprojetos foram definidos e apresen-
tados, conforme segue:

O Corpo Inventa Histéria

Este subprojeto visou explorar elementos da danc¢a por meio do tema “mar” e
das imagens do livro “Onda”, de Suzy Lee (2008). A intencao foi possibilitar as
criancas experimentar, por meio de jogos de criacao em dancga, os elementos des-
ta linguagem como o espaco e o tempo, em didlogo com as demais linguagens
artisticas. Pretendiamos trazer os jogos de faz de conta, brincadeiras tradicionais
e cantigas de roda, a fim de estabelecer conexdes com a representacao simbélica
da crianca. Ao final, as criangas criaram suas composi¢cdes em danga inspiradas
no livro. O subprojeto foi desenvolvido na Creche Pré Escola Central SAS/USP,
durante dois meses (setembro a novembro), por meio de atividades semanais,
nas sextas feiras, em dois horarios: 10h as 11h e 16h as 17h.

Optamos por oferecer o subprojeto para as duas turmas, pois a escola conta
com dois grupos de criangas de 4 anos que sdo atendidas pela mesma professora,
em horarios distintos. A creche Pré Escola Central SAS/USP é destinada aos filhos
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dos funcionarios, alunos e docentes da universidade, atende atualmente 180
criancas de 6 meses a 5 anos e 11 meses. Elas estdo agrupadas por faixa etaria,
que sdao denominados de médulos e em cada m6dulo ha quatro grupos. Os agru-
pamentos das criancas foi estabelecido pela instituicdo. Dessa maneira, a partir
dos dois anos sdo dois grupos com a mesma faixa etaria. O subprojeto “O corpo
inventa historia”, foi desenvolvido no médulo 2, com dois grupos de criangas de
4 anos. Ambas as turmas foram acompanhadas pela educadora Cristiana Mara
que é docente de danca da referida instituicdo. Também foi possivel trabalhar
com as criangas a aprecia¢do estética de uma coreografia integrativa dangada
pelo IAdanga (Grupo de Extensdo do Instituto de Artes da Unesp) apresentada na
192 Festa Cultural da Creche-Usp.

Movimentar-Se Brincando: A Danca na Educacao Infantil

Este subprojeto apresentou a Danc¢a para as criangas de 4 e 5 anos, do Mater-
nal II da Creche Maria Leite Vieira. Uma danga que possibilitasse um primeiro
contato com o conhecimento de si, ampliacdo do repertério motor, improvisacao,
encontro com o outro e percepcao do meio, distanciando-se dos esteredtipos ob-
servados na midia. Tais acdes foram inspiradas pelos estudos de Laban (1978,
1990), Godoy (2007) e Marques (2003, 2009, 2010) e distribuidas em 7 encon-
tros, nas quintas feiras, das 8h30 as 10h, que buscaram integrar danga aos jogos
populares do universo infantil e a apreciacdo estética.

A creche esta localizada no municipio de Carapicuiba e foi escolhida, pois a
professora e a direcao da unidade escolar estavam interessadas em receber o sub-
projeto, uma vez que identificaram que as criangas aparentavam possuir um re-
pertorio motor e artistico estereotipado da midia, o que prejudicava a introdugéo
de musicas e jogos infantis. Dessa forma, o subprojeto propiciou ampliar o reperto-
rio motor e criativo e realizar esse resgate de maneira espontanea e significativa.

EM-Dancas

Este subprojeto visou proporcionar aos educandos, professores e funciona-
rios do meio escolar a apreciacdo estética de um espetaculo de danca contem-
poranea e a reflexdo sobre este e a inser¢do da danca na escola. Dessa maneira,
optou-se por apresentar na ja referida 192 Festa Cultural da Crehe-Usp, a obra
Sub-Texto do grupo IAdanca - Nucleo INcena, pois essa coreografia possuia mo-
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mentos de interagdo com o publico. Este subprojeto articulou-se ao Corpo In-
venta Historia, descrito anteriormente.

Ap0s a apreciagdo foram realizadas entrevistas com professores, coordena-
dores e funcionarios da creche com questdes sobre suas impressdes e a apresen-
tacdo assistida e como as criancas reagiram em relacdo a ela. Em um segundo
momento, eles foram questionados sobre a insercao da linguagem da dan¢a na
escola. Essas entrevistas possuiram o intuito de avaliar os objetivos do subproje-
to sobre ampliar as referéncias de danca dos espectadores no ambiente escolar, a
fim de possibilitar a sensibilizacdo para essa linguagem.

A vivéncia foi assistida por 65 estudantes com faixa etaria entre 3 e 4 anos
de idade.

Eu, eu e o outro, eu e a escola

Previsto, inicialmente, para se realizar em 4 encontros com adolescentes do
32 ano do Ensino Médio da Escola Estadual Dr. Pompilio Mercadante em Jacarei,
este subprojeto objetivou estimular uma série de reconhecimentos: da constitui-
¢do do proprio corpo, do corpo dos outros, do movimento dos corpos no espago
e a atuacdo do corpo no espaco especifico dessa escola. Cada estimulo foi desen-
volvido em um encontro diferente e, em um 52 momento, foram revisados e do-
cumentados os jogos e as apresentacoes de cenas desenvolvidas durante o curso.
Ao todo participaram 40 adolescentes, no periodo de setembro a novembro, que
entraram em contato com elementos da danga pela primeira vez.

Brincando para Dancar

Este subprojeto prop0s quatro encontros para as séries iniciais do Ensino
Fundamental I (22 ano) que foi desenvolvido com alunos escola da EMEF Desem-
bargador Sebastido Nogueira de Lima, que pertence a Rede de Ensino Municipal
de Sdo Paulo. Durante o trabalho enfatizamos o corpo como protagonista de brin-
cadeiras oriundas do repertério popular. Uma crianca que brinca de pega-pega,
estatua ou mimica pode experienciar tal vivéncia corporal. A experimentacao da
danca e dos movimentos partiu da ludicidade dessas brincadeiras que tem o cor-
po como possibilidade do seu fazer. E a Danca foi gestada nesses corpos por meio
das vivéncias articuladas aos elementos da linguagem da dan¢a que foram apre-
sentados no decorrer dos encontros.
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A elaboracao e aplicacao desses cinco subprojetos realizados no segundo se-
mestre de 2012, compuseram as a¢des previstas para a terceira etapa do projeto
Poéticas da Danc¢a na Educagdo Basica e cumpriram seu papel de aproximar a
danca do contexto escolar. Houve relatos de professores/cursistas sobre alguns
subprojetos que foram tao bem aceitos nas escolas, que puderam ser integrados
ao Plano Politico Pedagdgico de 2013, sendo multiplicado para as demais turmas.

Esses relatos foram registrados (arquivos GPDEE) e evidenciaram desdobra-
mentos reais advindos do Projeto.

POETIZANDO A DANCA NA ESCOLA

Ha mais de uma década o GPDEE enfrenta desafios para que a Danga consiga
sua insercdo no sistema de ensino formal. Neste contexto o grupo elaborou e
aplicou Projeto “Poéticas da Danga na Educagdo Basica”, um curso de formacao
continuada de professores que objetivou oferecer ao professor do ensino basico
elementos que o levassem a oportunizar aos alunos compreender como seu cor-
po funciona, para que possa usa-lo expressivamente com inteligéncia, autono-
mia, responsabilidade e sensibilidade, por meio do lidico e de uma visdo abran-
gente das linguagens artisticas. E assim, aproximar a escola da Danc¢a. Um projeto
de multiplicacdo de ac¢des e reflexdes que intensificou a discussao sobre o ensino
de Arte e particularmente, de Danc¢a no espago escolar, além de colaborar com a
insercdo de projetos artisticos na escola e o trabalho com as linguagens de ma-
neira integrada, interdisciplinar e contemporanea.

Nesse percurso algumas caracteristicas chamaram a aten¢do como: o traba-
lho coletivo, a estratégia de ac¢do, reflexao e volta a acao de maneira diferenciada
e as transformacoes de concepgoes relatadas pelos participantes das trés etapas
do projeto.

Nesse sentido precisamos apontar que um projeto coletivo, desenvolvido ao
longo de dois anos, com caracteristicas especificas de desdobramentos na forma-
cdo de formadores, apresenta desafios em seu percurso. Destacamos as “desis-
téncias” dos participantes. Na primeira etapa (inicio de 2011) selecionamos 15
orientadores/formadores, dois quais apenas 8 finalizaram o projeto. Na segunda
etapa (inicio de 2012) selecionamos 43 professores/cursistas dos quais 22 che-
garam ao final da terceira etapa (dezembro de 2012). Isto evidencia que é preciso
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compreender e estreitar relagdes cada vez mais entre universidade e os educado-
res atuantes na escola entre outros fatores ja expostos neste texto.

Em relacdo a elaboracdo e execugdo coletiva de todas as a¢des, observamos
que a mescla de diversas experiéncias de varios professores da equipe GPDEE,
facilitou a descoberta de caminhos de conciliagdo de ideias, fomentou o didlogo e
fortaleceu as decisGes grupais para a formacao das orientadoras/formadoras na
primeira etapa do projeto. Estas, que também planejaram, executaram e reelabo-
raram as aulas em grupos (dois - A e B), reiterando a proposta de ac¢do coletiva.
E por fim, ao desenvolvimento nas escolas, momento de ratificacdo da proposta
do curso, os professores/cursistas, que elaboraram projetos individuais, conver-
giram suas ideias para projetos de a¢do coletiva, transformando cada “curso”
idealizado em um projeto maior, em conjunto.

E facil perceber os beneficios que a acdo do coletivo trouxe para o exercicio
pedagogico e destes destacamos a realizacdo de projetos tdo ousados quanto
dificeis de executar como o ensino de danca para alunos do terceiro ano do En-
sino Médio, alunos que estdo com o pensamento para além dos muros da escola
basica, mas levam o contato com a Arte, mais especificamente a Danga, para a
vida adulta.

A estratégia de acao-reflexdo-acdo inspirada nos estudos de Schon (1997,
2000) realizada nas trés etapas pela equipe GPDEE, pelas orientadoras/formado-
ras nas etapas 2 e 3, e pelos professores/cursistas na ida ao ambiente escolar; tor-
nou-se fundamental para o processo de formagao profissional do educador, pois
possibilitou aprofundar as reflexdes sobre o trabalho e reestruturar as praticas
pedagogicas, partindo das inquieta¢des levantadas. Esse movimento, realizado es-
pecificamente na escola, apds cada encontro com os alunos, procurou valorizar a
pratica como eixo central da formagao, em um processo de investigacao do profes-
sor sobre o seu processo de ensino e aprendizagem. Essa dindmica permite ao
docente questionar as suas proprias crengas e explicagdes, propor e experimentar
alternativas e abrir um novo espago ao conhecimento, a experiéncia e a reflexao.

Nesse aspecto uma das orientadoras/formadoras revelou ao final do projeto
que “nesse momento pude concluir que o processo de formacdo de todos nos é
um constante ir e vir, um devir de conclusoes, esclarecimentos e dividas; é arduo
e s6 pode ser realizado por nés mesmos, com a nossa vontade e empenho, a par-
tir de reflexdes e acdes rigorosamente planejadas” (TMMQ).
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Entre essas e outras transformagdes percebidas pelos préprios participantes
destaca-se a fala de LAS (orientadora/formadora)

Com o projeto Poéticas da Danca, descobri uma nova paixao, a de trabalhar com
professores, de promover atualizacdo. Sempre gostei muito de trabalhar com educa-
¢do, sou uma professora “utépica” e gosto muito do meu trabalho. Mas, achava que
atuar com alunos era a Unica forma de trazer coisas importantes nas quais acredito
que sejam essenciais para o educando. Aqui na Unesp descobri que posso ir além dos
muros das minhas escolas, pois ao trabalhar com professores, eles irdo multiplicar o
conhecimento adquirido em suas escolas. Fiquei muito encantada com esse trabalho.
Esse retorno a sociedade é muito importante e gratificante.

Nosso objetivo de trocar experiéncias foi alcancado. Aprendemos muito uma
com a outra, cada uma com sua maneira de encaminhar as atividades. (LG] - profes-

sora/cursista)

Esses trechos foram retirados das auto-avaliagdes e do momento final do pro-
jeto: um encontro entre todos os participantes (equipe GPDEE, orientadoras/
formadoras e professores/ cursistas), no qual as agdes dos subprojetos foram
comentadas e ilustradas por meios de fotos, juntamente com reflexdes sobre o
Poéticas da Danga na Educagao Basica. A maioria dos relatos foi emocionante e
embargados de motivacdo para continuar a multiplicacdo da danca na escola.
Grande possiblidade de observar que as mudancas podem ser sementes para ou-
tras mais significativas no longo e lento processo de formacao continuada.

Além disso, notamos que o desenvolvimento do projeto ofereceu ao professor
do ensino basico elementos que o levassem a instigar o potencial criativo da
crianga por meio do ludico, possibilitando uma visdo abrangente das linguagens
artisticas. E assim, aproximar a escola da Danca, sem a imposicdo de restri¢cdes
técnicas ou de estilo; tendo em vista que qualquer crianca pode dangar e se ex-
pressar com o corpo (GODQY, 2007).

Vimos que os propdsitos iniciais foram cumpridos, pois enxergamos nesse
projeto a oportunidade como um momento Ginico para o ensino das artes e parti-
cularmente para a introducao da Danca no espago escolar.

Sobre uma de nossas principais perspectivas em relacdo aos participantes
realizarem a transposicao didatica reflexiva das propostas vivenciadas durante o
projeto, ha muito que realizar. A formacgao de professores na linguagem da danca
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na escola faz parte de uma construcao coletiva em longo prazo, que envolve entre
outros, iniciativas como esta.

0 acompanhamento na aplicacao dos subprojetos nas escolas permitiu a con-
tinuidade da reflexdao/avaliacdo do projeto como um todo. Além de permitir que
os subprojetos calcados na danga ampliem o universo cultural no espago educa-
tivo, cumprindo um de nossos objetivos. Sabemos que o contexto escolar:

[...] se constitui em uma possibilidade de favorecer o contato e a aprendizagem da
danca porque nele a crianca é apresentada a diversos saberes, constroi conhecimen-
to que fardo parte de sua vida e de sua insercao na sociedade (GODQY, 2010, p. 49).

Além disso, a danga no curriculo pode estimular a educag¢do da sensibilidade
e da criatividade, contribuir para a consciéncia corporal e intera¢do social, e ofe-
recer acesso aos bens culturais, conhecimentos estes relevantes para que as
criangas desenvolvam a autoestima, autonomia, respeito mutuo e cooperagao,
favorecendo uma inser¢do dindmica nos varios contextos sociais.

E sob esse ponto de vista que o Grupo de Pesquisa Danca: Estética e Educacio
defende a presenca transformadora desta linguagem na escola. Acreditamos que
fizemos a diferenca nas vidas dessas pessoas e que a producao de artigos, mate-
rial bibliografico e documentario do que foi realizado no projeto, poderao servir
de embasamento para experiéncias e projetos futuros.

Mas ndo esquecemos que esses materiais serdo disponibilizados para esses e
outros espacos educativos porque representam nossa contrapartida social.

Ainda urge a necessidade de insergdo e efetivacdo da danga no ambiente es-
colar formal e esperamos que esse projeto inspire tantos outros.
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Resumo: Este artigo refere-se a analise de um programa de formacao continuada, em danga,
na infancia. A Revisao da Literatura aborda a formacio continuada docente e os pressupostos
da danca educativa, propostos por Laban (1978,1990). Ficaram evidenciados os seguintes
aspectos: desconhecimento das professoras escolares sobre danga educativa; lacunas na for-
macdo do grupo, no que diz respeito aos conhecimentos académicos e procedimentos didati-
cos necessarios para se ensinar o conteido dessa area; tomada de consciéncia, com referéncia
a importancia e valorizacdo da danca na infincia; favorecimento das andlises das préprias
praticas educativas pelas professoras, em funcdo da pesquisa-agdo desenvolvida, que, ao re-
fletirem sobre suas acoes pedagogicas, reavaliaram, reconstruiram e interagiram com conteu-
dos sistematizados e de dominio conceitual no cotidiano escolar. Concluiu-se que o programa
proporcionou a ressignificacdo da pratica pedagégica, referente aos contetidos de danga, dada
a constatacdo das mudancas propiciadas pela reflexdo e conscientiza¢ao das professoras, que
enfatizaram a necessidade de continuagdo de estudos e agdes compartilhadas com a Univer-
sidade, por sentirem inseguranca e alguns desafios maiores a serem superados nos contextos
estudantis, como a religido, a midia, o espago fisico escolar inadequado, etc.

Palavras-chave: Danca; educagio infantil; pratica pedagégica; formagio continuada.

INTRODUCAO

O Ministério da Educacao apresentou, em 1998, o Referencial Curricular Na-
cional para a Educacgédo Infantil (RCNEI), com o propdsito de auxiliar o professor

1 O termo Danc¢a Educativa foi criado por Rudolf Laban.
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na “realizacdo do seu trabalho educativo diario junto as criangas” (BRASIL, 1998.
p. 7). Esse documento ressalta a necessidade das criangas experimentarem dife-
rentes linguagens, paraque interajam e atuem sobre o mundo. No eixo movimento,
considerado uma das linguagens, o documento divide o contetido em expressivi-
dade (gestos, posturas e ritmos), equilibrio e coordenacao (habilidades motores,
capacidades fisicas e jogos motores).

Sgarbi (2009) descreve que as professoras reconhecem que o desenvolvimen-
to dessas praticas que incentivam a linguagem da danga sao elementos essen-
ciais para qualificarem sua pratica pedagégica. No entanto, sabem que propor-
cionam poucas oportunidades para as criangas recorrerem a essa linguagem
durante as aulas, devido as suas proéprias limitacdes.

Corroborando os apontamentos acima, Marques (2012) enfatiza que o papel
maior da escola é o de integrar o conhecimento do fazer danca, ao pensa-la na
vida em sociedade. Para que isso ocorra, a autora ressalta que é imprescindivel
que nos preocupemos, atualmente, com a formacao e a educagdo continuada de
nossos professores, nessa area especifica do conhecimento, para que as atividades
de danca nas escolas ndo sejam meras repeticdes das dancas encontradas na mi-
dia ou dos repertdrios ja conhecidos de nossa tradi¢do (as “dancas de passo”).

A danga nas escolas e, portanto, na sociedade, necessita, hoje, mais do que
nunca, de professores competentes, criticos e conscientes de seu papel, no que se
refere a dialogar e oferecer a alunos e alunas das redes de ensino o que, de outra
forma, ndo teriam oportunidade de conhecer. A dan¢a nas escolas necessita de
propostas intencionais, sistematizadas e amplas, para que essa linguagem possa
efetivamente contribuir para a construcao da cidadania (MARQUES, 2012).

O ensino dos conteuidos de Educacao Fisica na educagdo infantil ainda esbar-
ra em inameras dificuldades, que vao desde os elementos estruturais da institui-
¢do escolar até a formacao inicial e continuada dos docentes. Considerando esse
quadro, iniciamos, no 22 semestre de 2009, o desenvolvimento do Programa de
Educac¢do Permanente para Professoras da Rede Municipal de Ensino da cidade
de Bauru, nessa area. No ano de 2012, o objetivo do Programa consistiu em pla-
nejar o ensino da danca escolar numa pratica educativa reflexiva, por intermédio
da pesquisa-acao.

Assim, no presente artigo, sdo abordadas as experiéncias dancantes e corpo-
rais, as expectativas, os limites e a pratica pedagogica, bem como a avaliagdo do
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Programa, evidenciando, especialmente, o processo de reconstrucdo de uma
nova pratica pedagogica, no que diz respeito ao ensino dos contetidos da danga
na infancia.

Programa de formacao continuada em Danca

A discussao sobre a formacdo continuada de professores, no cenario brasilei-
ro, ndo é uma tematica recente, posto que, nos ultimos trinta anos, ela tem se
constituido em uma das questdes centrais do campo educacional (ARAUJO; SIL-
VA, 2009). Para Baruffi e Aratgjo (2008), a formac¢do continuada é o caminho para
o desenvolvimento profissional do docente de todos os niveis de ensino.

A formacao do professor percorre toda a sua vida profissional, sendo conside-
rada algo inacabada e processual. O processo de aprender a ensinar comeca antes
mesmo dos alunos ingressarem na graduagdo, como aponta Tardif (2002). Para
Pimenta (2000), do curso de formacao inicial, espera-se que de fato forme o pro-
fessor, ou que colabore para a sua formacgao e para o exercicio da atividade docen-
te, ja que professorar nao é uma atividade burocratica para a qual se adquire co-
nhecimentos e habilidades técnico-mecanicas. Mas é preciso que o professor se
atualize permanentemente, diz Demo (2004), porque “se o conhecimento, de um
lado, é aquilo que a tudo inova, do outro lado da mesma moeda é aquilo que a
tudo envelhece”. Mais do que outros profissionais, o professor envelhece rapido,
pois lida diretamente com a fonte principal da inovagao, que é o conhecimento.

Para Demo (2002), é fundamental que o profissional da educacdo se mantenha
bem formado, ou seja, além de ter passado por uma boa formacao inicial, deve ali-
mentar de modo continuo a sua formacgao. Assim, da mesma forma que as questdes
colocadas no contexto da formacao inicial, a formacdo continuada vem se revelan-
do como uma dimensao bastante importante da vida profissional dos docentes.

Segundo Silva (2002), a fungao social do processo de formagdo continuada,
no campo educacional, é a ressignificacao da pratica pedagogica docente, ou seja,
transformar as concepg¢des prévias dos professores em formagdo acerca dos dife-
rentes aspectos do fendmeno educativo. Os trabalhos de investigacdo, que se re-
ferem a aprendizagem dos professores, associam aprendizagem a mudanc¢a da
pratica educativa (GARCIA, 1999) e, nesse sentido, a mudanca é entendida como
um processo de aprendizagem relacionado diretamente ao desenvolvimento
profissional do professor.
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No que tange aos estudos voltados para a formac¢do continuada em danga,
constatamos, na literatura, algumas pesquisas destinadas aos professores de
Arte, Educacdo Fisica e Pedagogia. Até o presente momento, encontramos a tese
de Ostetto (2005), voltada para educadoras, que discutiu, analisou e buscou com-
preender as dimensdes da formacdo de professores, a partir da experiéncia com
as dangas circulares sagradas, as dissertacoes de Gaspari (2005), que elaborou
uma proposta de interveng¢do na formacgao continuada e na atuacao com profes-
sores de Educacdo Fisica escolar, direcionada ao contetildo de danca na escola,
além de Sgarbi (2009), que ofereceu aos professores de educac¢do infantil um
curso de formacgdo continuada em contexto, sobre a linguagem da danga, abrin-
do-lhes uma oportunidade para refletirem sobre o corpo, o movimento e a dan¢a
no ambiente escolar.

Danca Educativa

O referencial tedrico do programa de formagdo continuada em Danga esta
pautado nos pressupostos da “Danca Educativa” de Laban (1978, 1990), sugeri-
dos em documentos oficiais (BRASIL, 19973, b) e por estudiosos das areas de
Educacdo Fisica e de Arte (MIRANDA, 1994; GODOY, 2003, 2007, 2012; MAR-
QUES, 1996, 1997, 1999, 2003, 2012; RENGEL, 2003, 2005, 2008), que visam a
transformacao dos professores na pratica docente, contribuindo para a formagao
de sujeitos mais sensiveis, criticos, criativos e expressivos, atores e construtores
de suas proprias realidades, para que possam compreender e lutar por seus di-
reitos enquanto cidadados (LIMA; FIAMONCINI, 2004).

Laban (1978, 1990), criador do termo “Dan¢a Educativa”, conhecido como um
profundo estudioso da movimentacao humana, elaborou um método de analise
do movimento e de danc¢a educacional. Segundo Sgarbi (2009, p. 40), Laban trou-
xe 0 movimento para o centro da experiéncia humana, como construtor de sentido
e criou a visualizacdo desenhada no espaco e no tempo das emogodes, dos senti-
mentos, do pensamento, do imaginario e do simbdlico. O estudioso do movimento
humano ressalta o pensar em termos de movimento (pensar fazendo) e, também
destaca o pensar para fazer e o pensar apds o fazer com a criacdo da “labanota-
tion”, um sistema de notagao composto por sinais graficos, criados para registrar
o movimento para que, posteriormente, ele possa ser realizado, assim como a
partitura musical (SGARBI, 2009).
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Quanto aos principios gerais do movimento, Laban (1978) classificou-os em
quatro elementos ou fatores: fluéncia (abrange a integracgao e é o aspecto da per-
sonalidade que envolve emoc¢do), espaco (associado a atencdo e comunicacao,
voltado para um aspecto mais intelectual da personalidade), peso (relacionado a
assertividade, informa a sensacdo do movimento e € um aspecto mais fisico da
personalidade) e tempo (auxilia na operacionalidade e é o aspecto mais intuitivo
da personalidade).

A Danca Educativa, preconizada neste trabalho, desenvolveu-se, por intermé-
dio das suas caracteristicas e seus elementos constitutivos, como linguagem ar-
tistica universal, que é a esséncia da danga. Ndo estamos falando de uma dancga
especifica, contudo, sendo a dan¢a um dos contetidos a serem explorados na edu-
cacao infantil, deve-se construir coletivamente um caminho para realizar a dis-
cussao dessa manifestacao corporal e artistica no ambiente escolar infantil. Des-
sa maneira, o programa foi elaborado ao longo dos encontros de acordo com as
necessidades elencadas pelas participantes, num processo dialético entre acao,
reflexdo e acao.

METODOLOGIA

A presente investigacio caracterizou-se pela abordagem qualitativa (ANDRE,
1995) e pautou-se na metodologia da pesquisa-agdao (THIOLLENT, 2007), porque
se constitui numa pratica em que o processo teérico-metodolégico baseia-se em
atividades pedagogicas, envolvendo a¢des presenciais, fundamentadas no movi-
mento acdo-reflexdo-acao, isto é, na analise da pratica concreta do professor, ilu-
minada pela reflexdo teodrica, visando uma nova pratica reelaborada (THIOL-
LENT, 2007). Com base na metodologia qualitativa, os dados da pesquisa foram
analisados com a finalidade de refletir sobre a pratica pedagégica das professo-
ras envolvidas em um programa de formacgao continuada.

Franco (2005) propde que o trabalho com pesquisa-acdo tenha uma fase pre-
liminar, constituida pelo trabalho de insercao do pesquisador no grupo, de auto-
conhecimento do grupo em relagdo as suas expectativas, possibilidades e blo-
queios. Dessa maneira, optou-se por realizar o estudo com o grupo de educadoras
da educacdo infantil, pelo fato de demonstrarem interesse pelos contetidos de
danca, sendo uma reivindicacao solicitada por elas em outras instancias do pro-
grama de educacdo continuada.
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Campo de acao

A pesquisa e a intervengdo foram promovidas por uma institui¢do universita-
ria, em parceira com a Secretaria Municipal de Educacdo do interior de Sdo Paulo,
com participacdo de doze (12) professoras do Ensino Infantil, na sua maioria
sem formagao especifica em Educagao Fisica. Os encontros, especificos dos con-
teddos da danga na infancia, aconteceram no 22 semestre de 2012, entre os me-
ses de agosto a novembro, as quartas-feiras, no periodo das 19h as 22h, totali-
zando nove (9) encontros, perfazendo um total de 27 horas/aula no decorrer do
ano. No 12 semestre de 2012, entre os meses de marg¢o a junho, foram realizados
dez encontros, perfazendo um total de 30 horas/aula, quando foram abordados
fundamentos tedricos dos contetidos (educac¢do corporal; desenvolvimento mo-
tor e niveis de aprendizagem; jogos e brincadeiras; esportes; danca e lutas; pla-
nejamento e avaliacdo) da Educacdo Fisica, sendo que quinze (15) professoras
solicitaram aprofundamento, no 22 semestre de 2012, do contetido especifico
relacionado a danga na infancia.

A intervencdo visa a elaboracdo de um plano de acao em praticas educativas,
na area de Educacao Fisica, com os contetidos da danc¢a na infancia. Mediante um
roteiro elaborado, foram desenvolvidas e aplicadas atividades individuais, em
duplas, trios, quartetos e grupais de conscientizacdao corporal (sensagoes, per-
cepgoes, postura e estrutura do corpo). Outras atividades foram desenvolvidas,
como introducdo a Danca Educativa de Laban (1978, 1990), através dos fatores
do movimento: espaco, tempo, peso e fluéncia; cantigas de roda; atividades de
improvisacao; pequenas sequéncias coreograficas para estimular a criatividade e
a imaginacdo e, ainda, apreciacao estética da linguagem da danga, a partir dos
fatores do movimento, propostos por Laban (1978).

Por meio da técnica de questionario (inicial e final), diario de campo e da dis-
cussao e reflexdo das vivéncias praticas articuladas, a fundamentacgao teorica evi-
denciou os seguintes eixos:

1) experiéncias corporais e artisticas em danga;

2) expectativas sobre o programa;

3) limites enfrentados pelas educadoras em relacao aos contetidos de dancga;

4) pratica pedagogica; e

5) avaliagdo das educadoras sobre o Programa de Formagdo Continuada em
Danca para a sua formacao e atuacao profissional.
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IDENTIFICACAO, RESULTADOS E DISCUSSAO

O grupo de educadoras tem entre 20 e 50 anos, sendo que, a maioria encon-
tra-se na faixa etaria de 46 a 50 anos. Em relacao a formag¢do académica, encon-
tramos o maior numero de professoras com habilitagdo em Pedagogia (04) e Ma-
gistério (02). Observamos que as demais participantes cursaram Psicologia (01),
Letras com Espanhol (01), Ciéncias Biologicas (01), Desenho Industrial (01) e
Educacao Fisica (01). Constatou-se que a conclusdo dos cursos deu-se entre os
anos de 1988 e 2010, embora a maioria tenha concluido o curso entre os anos de
1991 e 1995.

Verificamos que o maior tempo de docéncia das professoras foi de 27 anos e
o menor de 01 ano. A maioria ficou entre 21 a 25 anos de atua¢do no ensino,
atuando na area infantil da educagao basica (Maternal I, Jardim I e II, Pré-escola
e Educacgao Especial).

Quanto a formagao continuada, dez (10) participantes mencionaram que par-
ticiparam de cursos de especializacao, dentre os quais estdo: Educac¢do Infantil
(02); Docéncia (01); Pré-escola (01); Educagdo Especial (01) e Pés-autismo (01),
no periodo compreendido entre 2008 e 2012.

Experiéncias corporais e artisticas em Danca

Sobre as experiéncias corporais e artisticas em danca das participantes, na
fase de escolarizacdo, constatamos que sete (07) delas vivenciaram alguns mo-
mentos dancantes, como em apresentacao de danga ritmica, festas regionais, da-
tas comemorativas na escola, grupo de danca da escola, jazz, ballet, danca de sa-
ldo e imitacdo de “Chiquititas”, enquanto cinco (05) mencionaram que nunca
tiveram vivéncia pratica em relacao aos contetidos de danca na escola.

Na formacdo académica, duas (02) participantes relataram que tiveram expe-
riéncias corporais e artisticas em danca, sendo que uma disse que ocorreu na
faculdade, em uma disciplina especifica, que enfatizava o movimento corporal da
crianga, o que foi muito pouco. Outra afirmou ter tido uma experiéncia durante a
graduacdo, mas com significativa dificuldade, enquanto trés (03) educadoras dis-
seram que nunca tiveram contato com a danc¢a e cinco (05) nao responderam
essa indagacao.

Corroborando nossos resultados, Gaspari (2005) e Sgarbi (2009) apresen-
tam, em suas pesquisas, que as participantes ndo tiveram (ou tiveram poucas)
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experiéncias com a danca na escola ou na formagao inicial, ou seja, essa vivéncia
na danga ocorreu restritamente na histéria de vida dos professores.

No que se refere a outras experiéncias corporais e artisticas em dancga, nos
mais variados ambientes e grupos (academias, clubes, amigos, parentes), dez
(10) participantes mencionaram que participaram de diferentes praticas dan-
cantes, desde dancas populares, em festas juninas e festas particulares, em curso
de danca de salao, curso de corpo e expressao, curso de relaxamento e ritmos,
vivéncia com amigos ou parentes em festas familiares, grupo de danga da igreja,
festividades com os amigos, aulas de danga de saldo; balé classico e cursos no
Servigo Social do Comércio (SESC), voltados para formacgao continuada.

Os resultados mostram que as participantes tiveram vivéncias esporadicas
com a danga, vindo de encontro ao que apresenta Sgarbi (2009), quando descre-
ve que as experiéncias das professoras no nivel de formag¢do se mostram restri-
tas, tanto na educacgao formal, por meio da escola ou escola de dang¢a, como na
informal, por meio de cursos e oficinas de curta duragdo. Essa participacao se
resume em grupos de danca, no periodo da adolescéncia, balé na infancia e aulas
atuais de dancga do ventre e de salao.

Expectativas sobre o Programa de Formacao Continuada em Danca Educativa

No que se refere as expectativas iniciais das participantes, em relacao ao pro-
grama de Formacgao Continuada em Danca Educativa, trés (03) educadoras apon-
taram que gostariam de aprender o basico da danca; duas (02) relataram que
gostariam de adquirir e acrescentar os conhecimentos sobre dan¢a; uma (01)
gostaria que tivesse muito movimento corporal; uma (01) relatou que gostaria
de aprender muito; uma (01) mencionou que gostaria de aprender os contetidos
e objetivos; uma (01) apontou que gostaria de conseguir trabalhar cada vez mais
a expressao corporal e aprender novas técnicas; uma (01) citou que gostaria de
conhecer varios estilos de danca e suas dimensdes no desenvolvimento humano,
ou seja, fisica, psicoldgica, afetiva, cognitiva, social e filos6fica e uma (01) descre-
veu que gostaria que o programa desse auxilio e base para desenvolver um traba-
lho que va de acordo com as necessidades da crianca.

Podemos inferir e perceber, nessas colocagdes, a necessidade que as partici-
pantes possuem em relacdo aos conteidos de dan¢a, uma vez que mencionaram
a vontade de aprender pelo menos o basico e de adquirir conhecimento sobre
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esse assunto, o que demonstra visivelmente a lacuna na formagao pessoal e pro-
fissional. Muitas educadoras ndo vivenciaram a danga no decorrer da sua histé-
ria de vida, ou seja, nem na fase escolar, muito menos na vida social e na forma-
¢do inicial.

Ao final dos encontros, cinco (05) participantes consideraram que suas expec-
tativas em relacdo ao programa foram contempladas, duas (02) responderam que
as expectativas com certeza foram atingidas e uma argumentou que foi de grande
proveito; uma (01) disse sim e ndo, justificando que sim porque correspondeu e
até superou as expectativas e ndo porque despertou mais curiosidades e uma (01)
mencionou que precisava de mais base, mas que foi muito bom o curso.

Apesar de somente oito encontros, notamos que as expectativas das partici-
pantes foram alcangadas, ndo sé por intermédio dessas opinides, mas também
pelos relatos verbais. As educadoras, apds cada vivéncia, relataram que haviam
ministrado os conteddos vivenciados no programa para as suas turmas de alu-
nos, o que demonstra que elas estavam tentando e que é possivel transformar a
sua pratica pedagogica.

No inicio, seis (06) educadoras consideraram relevante o ritmo como contet-
do de danga a ser abordado no programa; cinco (05) mencionaram a expressao
corporal; quatro (04) relataram o relaxamento; quatro (04) indicaram o movi-
mento corporal; quatro (04) ressaltaram o equilibrio; trés (03) apontaram a
coordenac¢do motora; duas (02) salientaram o alongamento; uma (01) destacou
os varios tipos de dancas, como classica, axé, balé...; uma (01) enfatizou o pulso;
uma (01), o sincronismo e uma (01) citou a espontaneidade e a criacgao.

Nossas analises se assemelham aos resultados da pesquisa de Gaspari (2005),
demonstrando que os professores apresentam dificuldades basicas, relacionadas
aos conteudos especificos de danca, ou seja, nao tém clareza de quais sao os ele-
mentos da danga, ou o que a compde, ficando explicito que a formacgao inicial nao
conseguiu preparar os professores para ministrar os conteudos de danga na es-
cola (MIRANDA, 1994; MARQUES, 1997; BARRETO, 2004; PEREIRA, 2007).

Apoés as experiéncias dancantes, vivenciadas no programa, trés (03) partici-
pantes consideraram mais relevantes o conhecimento sobre as habilidades mo-
toras e os fatores de movimento (tempo, fluxo, espaco e peso); duas (02) respon-
deram ser relevante tudo o que necessita ser explorado; uma (01) relatou ser
importante sentir o corpo, se soltar, deixar a timidez de lado; uma (01) enfatizou
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a necessidade da aplicacdo de todos os pontos elencados na pratica e uma (01)
mencionou a forma de observar.

Apesar das participantes elencarem outros conhecimentos sobre a dancga,
constatamos uma visao muito geral, o que demonstra a necessidade de um maior
aprofundamento sobre os conteddos de danc¢a na educagdo infantil, para que as
educadoras possam adquirir experiéncias pratico-pedagogicas para trabalhar a
danca na escola, como ressalta Marques (1997).

Limites enfrentados pelas educadoras, em relacao aos contetidos de Danca

Em relacdo as necessidades referentes ao processo de ensino e aprendizagem
dos conteddos de danga em suas aulas, cinco (05) participantes enfatizaram a
falta de experiéncia ou vivéncia em danca, tanto na pratica quanto na teoria; qua-
tro (04) mencionaram aplicar técnicas ou atividades de acordo com a idade e
relacionadas a expressao corporal ou linguagem corporal, ritmo, equilibrio e mu-
sicalizacao; uma (01) relatou a necessidade de saber como se trabalha a danga
corretamente; uma (01) declarou que precisava aprender e uma (01) explicou
que a necessidade é diaria, pois as criancas vém pedindo a danga no dia a dia.

Podemos relacionar os nossos resultados com a pesquisa desenvolvida por
Sgarbi (2009), que aponta que as participantes do seu trabalho consideram a
formacao inicial precaria e ausente em muitos casos, impossibilitando a realiza-
¢do de um trabalho consciente. Entretanto, essa deficiéncia ndo impede que as
professoras desenvolvam um trabalho pedagégico sobre Arte e Danca, embora a
falta de embasamento tedrico-pratico resulte no simples fazer, desvinculando-se
a reflexao no ensino.

Quanto as dificuldades referentes ao processo de ensino e aprendizagem dos
contetidos de danca em suas aulas, trés (03) educadoras apontaram a falta de
oportunidade para aprender a dangar, ndo tinham vivéncia e que nao sabiam
dangar; duas (02) tinham dificuldade em relaxar; duas (02) relataram que eram
muito tensas; duas (02), que possuiam dificuldade em respirar corretamente;
duas (02) mencionaram ser timidas; uma (01) descreveu que os tipos de ritmo e
de musica deveriam ser desenvolvidos de acordo com a idade; uma (01) citou
que queria realizar as técnicas com precisdo; uma (01) apontou que pretendia
utilizar técnicas que ajudassem a atingir os objetivos; uma (01) mencionou a teo-
ria aplicativa, local adequado, material didatico necessario, etc.; uma (01) citou a
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falta de conhecimentos especificos, além da desvalorizacao e tempo e uma (01)
comentou que a dificuldade era grande e ndo sabia bem como mediar essa neces-
sidade diaria.

Quanto aos relatos das professoras que possuem necessidades e dificuldades
com o ensino da danga, Gaspari (2005), Pereira (2007), Sgarbi (2009) e Sousa,
Hunger e Caramaschi (2010) evidenciaram, em seus estudos, que a pouca ou ne-
nhuma experiéncia ou vivéncia com a danga dificultava ministrar tal contetido na
escola. Quanto aos que trabalham pouco os contetidos de danga, verificamos que
esses resultados também foram encontrados na pesquisa realizada por Gaspari
(2005), quando se referiam a formacao inadequada do professor.

Corroborando nossos resultados, Marques (1997) afirma que, na grande maio-
ria dos casos, os professores ndo sabem exatamente o que, como ou até mesmo
porque ensinar a danga na escola. A autora também enfatiza que os professores de
Arte, Educacao Fisica e Pedagogos do Ensino Infantil e Fundamental (12 ao 5°
anos) poderiam até trabalhar a danga na escola, mas ndo tém seguranca para isso.

Depois dos encontros e do contato com a Danga Educativa (LABAN, 1978), as
educadoras esclareceram que durante as vivéncias praticas sentiram dificulda-
des, mas que houve aprendizagem e anseio de buscar mais conhecimentos, como
podemos observar nos seguintes relatos: “aprendi bem” (Bruna);? “continuara a
formacdo para melhorar as atividades” (Rosa); “nas primeiras aulas sentimos
cansaco fisico, depois acostumamos com o ritmo das aulas” (Aline); “no comecgo
tive dificuldades, mas depois fui me adaptando” (Marcela); “buscar teorias, mate-
riais e mais informacgdes” (Adriana); “o desconhecido sempre nos traz medo,
houve dificuldades nos movimentos” (Cristiane); “mudou bastante” (Marisa) e
ainda, “o que precisa ser aprendido e superado” (Flavia).

De acordo com os relatos das educadoras, observarmos melhoras na aprendi-
zagem, durante o programa. Gaspari (2005) também constatou esse fato em sua
intervencdo e ressalta que as dificuldades que algumas professoras tinham em
relacdo aos contetidos de danca ainda persistiam e isso pode estar relacionado
ao fato de nao terem o habito de preparar suas aulas, bem como a ansiedade dos
professores por uma sistematizacao (talvez a palavra mais adequada seja estra-
tégia) de aulas que ja estivessem prontas, s6 necessitando aplicar.

2 Osnomes citados sio ficticios.
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Dessa forma, fica evidente a importancia desses educadores terem a oportu-
nidade de vivenciar praticas dangantes, conjuntamente com a fundamentagao
tedrica, que possibilite momentos para discutir e refletir sobre tal conteudo e,
consequentemente, proporcionar possiveis mudancas em sua pratica pedagoégica.

No que diz respeito as influéncias externas (religido, familiares, midia, locali-
zacao da escola, estrutura fisica, principios morais e éticos, preconceitos, entre
outros), referentes ao processo de ensino e aprendizagem dos contetidos de dan-
¢a em suas aulas, sete (07) educadoras apontaram a religido como um fator mui-
to importante entre as muitas influéncias externas, apesar de duas (02) argu-
mentarem que existem algumas igrejas que proibem, enquanto outras possuem
grupos de louvor voltados a danga; trés (03) relataram que a maior influéncia era
da midia, justificando que a midia vulgarizou a dang¢a, sendo necessarias mudan-
cas; trés (03) mencionaram que a escola precisava de estrutura fisica; uma (01)
relatou que as influéncias externas podiam atrapalhar ou ajudar a esclarecer por
onde iniciar “o foco”; uma (01) citou que as influéncias existiam, porém, com dia-
logo, algumas eram superaveis, em outras era necessario ceder e, finalmente uma
(01) descreveu que fazia algum tempo que nao dava aula, mas nao via, durante as
aulas, essa influéncia negativa ou positiva. A danga acontecia, embora de forma
dirigida e somente quando havia apresentacdes.

Com o advento de algumas religides nos deparamos com alguns aspectos es-
pecificos de cada uma delas, como, por exemplo, o fato de nao permitirem a par-
ticipacao dos alunos nas aulas de danca. Faz-se necessario, portanto, dialogar
sobre esse assunto com todos os envolvidos e encontrar possiveis solu¢des para
0 impasse, uma vez que o maior prejudicado é o aluno, que fica impossibilitado
de novas vivéncias e, a partir dessas movimentagdes, fazer as suas escolhas.

No tocante a influéncia da midia, mencionada pelas professoras da nossa pes-
quisa, em relacdo aos conteudos de danga, nossos achados vao de encontro com
os resultados encontrados por Gaspari (2005), que ressaltam que a maior preo-
cupacdo dos participantes foi quanto aos modelos de dancas da midia ou modis-
mos, uma vez que os alunos confundiam a aula de Educacao Fisica com a repro-
ducdo coreografica (MARQUES, 2003; SBORQUIA; GALHARDO, 2002).

Nesse sentido, Gaspari (2005) enfatiza que a midia pode repercutir na crian-
¢a e no adolescente sob dois pontos de vista: positivamente, se olharmos pelo
lado de que eles ja chegam a escola com desenvoltura e desinibi¢do, cabendo ao
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professor saber aproveitar essas qualidades ja desenvolvidas. Por outro lado,
pode haver um aspecto negativo, porque a crianca s6 aprende a repetir e repro-
duzir os movimentos, o que pode limitar a formacao da criatividade.

Outro ponto destacado pelas educadoras refere-se a influéncia do espaco fisi-
co das escolas. Gaspari (2011) menciona que a questdo do espa¢o da aula de
Educacao Fisica parece ser uma polémica, e aqui ressaltamos, neste estudo espe-
cifico, as aulas de Educacdo Infantil. Sobre a necessidade de uma sala prépria
para as aulas de danca e na falta de um espaco especifico, considerado ideal, acre-
ditamos que poderiam ser aproveitados todos os espagos possiveis na escola,
proporcionando aos alunos a oportunidade de dancarem em diferentes lugares,
experimentando espac¢os pequenos, médios e grandes.

Nesse sentido, Peres, Ribeiro e Martins Junior (2001) enfatizam que, embora
os professores considerem importante conhecer os conteddos abordados na
danca escolar, percebe-se que a falta desses conhecimentos é a principal dificul-
dade e que é preciso busca-los, lutar contra as dificuldades relacionadas as con-
di¢des materiais da escola e contra o preconceito das pessoas e suas proprias
restrigdes, a fim de tornar possivel a inclusao da danga como conteddo escolar.

Pratica pedagoégica dos contetidos de Danca na educacao infantil

Sobre o planejamento das aulas referentes ao processo de ensino e aprendi-
zagem dos conteddos de danca, quatro (04) participantes nao responderam;
duas (02) relataram que procuram planejar da melhor maneira possivel; uma
(01) apontou que a dancga deve fazer parte do cotidiano da crianca, para ajuda-la
quanto ao desenvolvimento pessoal, umas trés vezes por semana; uma (01) men-
cionou a necessidade de duas vezes por semana de danca livre; uma (01) citou
que segue o Projeto Politico Pedagégico (PPP) e o plano curricular das discipli-
nas da Educacdo Infantil; uma (01) relatou que é necessario evoluir, conhecer
materiais e recursos; uma (01) argumentou que a danc¢a acontece de forma se-
manal, mas nada impede que ocorram mudancas; uma (01) explicou que existe
um planejamento semanal, que nem sempre pode ser cumprido a risca por moti-
vos técnicos e uma (01) questionou quantas vezes por semana seria ideal para
trabalhar a danga.

Durante os encontros, as participantes puderam observar o planejamento dos
contetudos de danca utilizados nas vivéncias praticas. Ao final de cada aula realiza-
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ram-se discussdes sobre o assunto e, apos as reflexdes, algumas participantes re-
lataram o quanto essa experiéncia foi importante, auxiliando-as no momento de
fazer o planejamento das suas aulas. De acordo com quatro (04) participantes, o
planejamento das aulas foi 6timo; uma (01) relatou que ajudou; uma (01), que foi
bom; uma (01), que foi perfeito e que eram visiveis os objetivos; uma (01) argu-
mentou planejar com outro olhar e uma (01) mencionou que a partir daquele
momento teria um olhar todo critico e com mais critérios (seletivo).

Quanto a pratica pedagogica, referente ao processo de ensino e aprendizagem
dos conteuddos de dan¢a em suas aulas, quatro (04) educadoras ndo responderam;
uma (01) relatou que procurava fazer o melhor possivel, mas sua pratica era in-
sipiente devido ao ndo conhecimento dos contetidos; uma (01) mencionou que
procurava fazer sempre algo que nao fosse macante; uma (01) respondeu que era
importante envolver o conteddo a ser trabalhado com a danga, apesar das ativida-
des relacionadas a essa pratica muitas vezes dificultar as ideias; uma (01) enfati-
zou que realizava danga trés vezes por semana, porém era livre; uma (01) apontou
a danga livre e que o ritmo era trabalhado utilizando instrumentos musicais; uma
(01) ressaltou maior proximidade da pratica historico-critica, mencionando Vi-
gostski e outros, como Saviani; Emilia Ferreiro, etc.; uma (01) ressaltou que tinha
muito a melhorar, para ficar simplista e, uma (01) defendeu que é preciso ter co-
nhecimento para que a dang¢a acontega de forma dinamica e real.

Ao final do programa, quatro (04) participantes avaliaram que a sua pratica
pedagogica estava 6tima; uma (01), que estava bem estabelecida; uma (01), que
estava caminhando nas mudancas; uma (01) mencionou que melhorou, passou a
ser uma professora com mais conhecimento e uma (01) relatou que fazia autoa-
valiagdo o tempo todo.

Podemos evidenciar que os nossos encontros, da mesma maneira como na
pesquisa de Gaspari (2005), serviram, no minimo, para reanimar e instigar as
professoras a respeito dos estudos e da reflexdo critica sobre suas praticas peda-
gbgicas. Complementando, Sgarbi (2009) ressalta que, nos depoimentos das par-
ticipantes, apdés os encontros do curso de formacgdo continuada, em contexto,
percebeu-se um movimento de mudanca, que embora ndo possa garantir uma
pratica amplamente inovadora, ao menos a reflexiva corporal foi vivenciada. A
autora identificou sinais de que houve um comeg¢o de mudanca interna, que
aponta para uma possivel mudanca na pratica pedagogica, a partir da revisao das
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concepgoes, das atitudes, do olhar e dos sentimentos para consigo, para com os
outros e para com as coisas do mundo.

Quanto aos contetidos de danga, que os participantes ensinam aos seus alu-
nos, conforme sua préopria experiéncia de vida, duas (02) nao responderam; duas
(02) relataram que ensinavam a dan¢a em datas comemorativas (festa junina,
quadrilha, dia das maes, dos pais, carnaval e natal); uma (01) apontou que nao
teve conteudo de danga, por isso, quando desenvolvia danca, criava passos no
momento e via videos na internet; uma (01) citou que ensinava dangas folclori-
cas; uma (01) nao se lembrava, mas gostava de dancar e brincar com eles; uma
(01) respondeu que ensinava postura, equilibrio, movimento e aten¢do; uma
(01) utilizou o que aprendeu sobre equilibrio e coordenacao no balé, mas era
muito pouco; uma (01) descreveu que fez um curso sobre musicalizacao, onde
aprendeu a lidar com som, musica, timbres agudos e graves e movimentos do
corpo representando o som; uma (01) relatou que procurava mostrar aos seus
alunos “movimentos” pertencentes a homens e mulheres, que ajudava no desen-
volvimento corporal, que fazia bem ao “espirito”, ou seja, mexia com o emocional
e uma (01) mencionou que, na infancia (fundamental 1), no fundamental 2 e no
colégio, ndo teve nenhuma vivéncia em danga, somente na faculdade teve algu-
mas nog¢oes, mas que, para falar a verdade, ndo ficaram tao bem definidos para
ela. A participante acredita que fosse por causa da dificuldade que ela tinha.

Essas colocagdes apontam que os contetdos de danga na escola ainda sao
trabalhados de maneira esporadica, embora as participantes estejam buscando
ampliar os seus conhecimentos por intermédio da participa¢do nos mais varia-
dos cursos. Essa questao é evidenciada em varias pesquisas (MARQUES, 2003;
SGARBI, 2009), apontando que o trabalho é desenvolvido, na maioria das ve-
zes, quando ha festividades escolares, ndo privilegiando o processo de ensino e
aprendizagem.

No que se refere aos materiais didatico-pedagodgicos, com relacdo aos conteu-
dos de danga que as participantes conheciam ou utilizavam para fundamentar as
suas aulas, quatro (04) educadoras apontaram fontes como CDs infantis e DVDs;
duas (02) normalmente buscavam na internet; uma (01) estava buscando fontes
para seu aprendizado; uma (01) relatou que utilizava planejamento anual; uma
(01) respondeu que ndo tinha nenhum material, ministrava somente exercicios
de ritmo, mas nada de aprofundamento de danca; uma (01) apontou que nao se
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recordava no momento, dos que ja havia lido, entre livros e apostilas, mas estava
usando a apostila de um curso que ela fez sobre Educacdo Fisica Escolar e pes-
quisas no Google; uma (01) respondeu que nao possuia quase nenhum material
e que procurava participar de alguns cursos, porém tinha mais pratica e pouca
teoria e uma (01) descreveu que isso ndo acontecia, mas que se lembrava so6 de
um livro do magistério.

No final dos encontros, sete (07) educadoras afirmaram que seria importante
ter, nas escolas, livros, materiais didaticos, entre outras fontes, para fundamentar
as suas aulas, com relacao aos conteddos de danga. Algumas participantes justi-
ficaram que “seria 6timo” (Flavia); que é “sempre bom um material de apoio”
(Cristiane); que é “sempre bom ter mais livros sobre os assuntos” (Marcela); que
“é necessario ampliar este trabalho para que mais profissionais tenham esse
acesso” (Rosa); que, “com certeza, é fundamental e urgente!” (Adriana) e, ainda,
que “seria importantissimo” (Marisa).

Do mesmo modo que as educadoras da nossa pesquisa apontaram para a im-
portancia de ter materiais didatico-pedagdgicos (livros, CDs, DVDs, entre outros)
em relacdo aos conteudos de danca na escola, as participantes do estudo de Gas-
pari (2005) reclamaram da auséncia e da falta de publica¢des de livros didaticos,
que pudessem dar um norte e guiar o trabalho com a danc¢a. Observamos um
aumento de produc¢des académicas e livros, entre outros materiais referentes aos
estudos sobre a danga na escola. Contudo, essa literatura ndo chega as escolas,
dificultando o acesso do professor a informac¢ées que poderiam auxilia-lo no pla-
nejamento das suas aulas e, assim, amenizar suas dificuldades.

No que diz respeito a avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem dos
conteudos de dancga nas suas aulas, trés (03) participantes ndo responderam; trés
(03) relataram que procuravam avaliar constantemente, ou seja, a todo momen-
to; uma (01) respondeu que nao fazia avaliacdo, pelo menos nao formais, apenas
observava o desenvolvimento das criancgas e o quanto elas progrediram; uma (01)
apontou que observava quando havia o ensaio para alguma apresentacao; uma
(01) descreveu que avaliava a desenvoltura corporal do cotidiano; uma (01) argu-
mentou que ndo avaliava com notas, mas pelo desenvolvimento inicial e final da
crianga, no decorrer da aprendizagem; uma (01) enfatizou que nao avaliava, pois
mantinha a liberdade (a participa¢do) e uma (01) indagou o que seria necessario
avaliar e quais os pontos a serem observados.
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Evidenciamos que cada educadora relatou como fazia sua avaliagcdo (observa-
¢do, ensaio, desenvoltura corporal, desenvolvimento inicial e final, participa¢do)
e notamos que algumas desconheciam o que, como e quando avaliar seus alunos,
no que se refere aos contetidos de danga.

Dessa maneira, recorremos aos estudos de Gaspari (2011) para exemplificar
como poderia ser realizada essa avaliagdo. A autora sugere uma avaliagdo em que
o processo de ensino e aprendizagem do professor e do aluno possa ser evidencia-
do desde o inicio e, para isso, é interessante que se faga uma avaliacdo diagnodstica
(aspectos conceituais e atitudinais), seguida da formativa (observagao das dificul-
dades e avancos) e, por fim, que se aplique uma avaliagdo somativa, sob as trés
dimensdes de conteddo estudadas (conceitual, procedimental e atitudinal).

Avaliacdo das educadoras sobre o Programa de Formacao Continuada
em Danca Educativa

As educadoras (09) salientaram que “através dos encontros foi possivel am-
pliar os conhecimentos e conhecer muitas coisas novas que mudaram sua pratica”
(Cristiane); “fez avaliar a pratica e despertar o interesse para novas atividades”
(Adriana); “aprendeu muito e melhorou a sua pratica profissional” (Rosa); “apro-
veitou muito e esta utilizando o que aprendeu nas suas aulas” (Marcela) e ainda,
“aprendeu muitas atividades diferentes, que podem ser aplicadas nas diferentes
turmas, tanto na Educagdo infantil quanto no Ensino Fundamental” (Aline).

Esses resultados mostram que a formagdo continuada proporciona um levan-
tamento das necessidades dos professores, problematizando-as com uma postura
critica sobre seu proéprio trabalho (SGARBI, 2009). Essa pratica, segundo Marin
(1995), auxilia os profissionais a participarem ativamente do mundo que os cer-
ca, incorporando a vivéncia ao conjunto dos saberes de sua profissao.

No caso de professores de Educacao Infantil, de acordo com Sgarbi (2009),
que tem uma formagao polivalente, ou seja, sem uma especificidade disciplinar, o
trabalho pedagogico precisa garantir a interligacdo dos conteudos e dos temas
discutidos na escola como um todo. Esse trabalho torna-se concreto quando ha
continuidade e quando planejado e construido em equipe. Assim, para que a for-
macao seja significativa e util, é fundamental ter um alto componente de adapta-
bilidade a realidade do professor.

Quanto a autoavaliacdo ou aprendizado das participantes, a respeito da Danca
Educativa de Rudolf Laban, trés (03) educadoras disseram que “é uma teoria que
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ajuda e facilita muito, principalmente para os iniciantes na dang¢a e mesmo para
quem nao pratica”; duas (02) responderam que “aprenderam muito, além de ob-
servar mais e fazer com que seus alunos possam avangar nos movimentos”; uma
(01) relatou que “esta aprendendo”; uma (01) disse que “teve contato com conhe-
cimentos novos”; uma (01) mencionou que “em relacdo a teoria, ela é aplicavel na
pratica” e uma (01) enfatizou que “é inovador, pois nunca havia conhecido essa
“teoria” e tema, que despertou curiosidade e gerou confianca no assunto”.

Laban (1990) considera o movimento como elemento de toda comunicagao
humana em que o corpo tem papel decisivo. Por isso, ressalta que o entendimen-
to dessa teoria permite a pessoa praticante ter consciéncia de suas ac¢oes, expe-
rienciando cada um de seus fatores. Por meio dos movimentos do nosso corpo
aprendemos a nos relacionar com o mundo exterior, criando nossa prépria lin-
guagem e aprendendo a organiza-la ao entrar em contato com outros sujeitos,
em diferentes contextos comunicativos.

De acordo com Godoy (2012, p. 22), o método Laban pode ser uma boa estraté-
gia de experimentacdo, para criangas, do movimento corporal relacionado a expre-
ssividade. A autora acredita que o contato com essa teoria contribui para a forma-
cdo do professor, na medida em que instrumentaliza esse profissional a atuar no
processo educativo com o universo simbélico e cultural, além de favorecer o reco-
nhecimento do corpo e de suas possibilidades de movimento, garantindo a auto-
nomia motora das a¢des corporais das criancas.

Quando questionado se as participantes estavam conseguindo desenvolver,
com seus alunos, os conteudos de danga vivenciados no programa, seis (06) edu-
cadoras responderam positivamente e algumas delas justificaram: “vejo que nao
poderei deixar de realiza-los” (Rosa); “estou utilizando muito do que aprendi”
(Marcela); “6timo para o professor e muito prazeroso para alunos. E visivel a di-
ferenca!” (Adriana); “trabalho bastante com musicas de diversos géneros, usan-
do todos os planos e extensdo” (Cristiane). Uma (01) respondeu que “desenvolve
apenas alguns conteudos, pois seus alunos sao muito pequenos” (Aline); uma
(01) relatou que “mais ou menos” (Marisa) e uma (01) argumentou que “no es-
paco em que trabalha ndo consegue desenvolver a d&rea do movimento, infeliz-
mente” (Bruna).

Esses relatos evidenciaram que as educadoras estdo tentando ministrar os
conteudos vivenciados durante os encontros, o que proporciona outras possibili-
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dades para a danc¢a na educagdo infantil. Laban (1978) buscou, no movimento e
na danga, primeiramente outra maneira do individuo se relacionar com seu pré-
prio corpo, um corpo expressivo, um corpo prazeroso, e, a partir dessa relacao,
trabalhou com o que era visualmente compartilhado.

O autor considera o método eficaz para profissionais de diferentes areas liga-
das a expressdo do corpo e enfatiza a importancia da conscientizacdo das in-
fluéncias reciprocas e simultaneas entre a agdo e os processos intelectuais e emo-
cionais, deixando claro que quando emprega a palavra corpo ou corporal, esta
querendo significar todos os aspectos do corpo.

No tocante a contribuicao para a formacao e atuacdo profissional das educa-
doras, ap6s a participacao no programa de formacao continuada em Danc¢a Edu-
cativa, seis (06) participantes acreditam que essas experiéncias dancantes, de-
senvolvidas nos encontros, lhes trouxeram alguma contribuicao, tanto pessoal,
quanto para sua formacao e atuacao profissional, sendo que uma (01) ressaltou
que “contribuiu muito, pois tem outro olhar para trabalhar a danga e os movi-
mentos” e outra mencionou que “essa contribuicao foi tanto pessoal como profis-
sional e que acrescentou em sua pratica pedagdgica”. Uma (01) respondeu que
“contribuiu muito nos dois ambitos”; uma (01) enfatizou que “com certeza, tanto
para a vida profissional como particular”; uma (01) relatou “claro, pois mostra a
necessidade de explorar e conhecer o proprio corpo, além da sensa¢cdo de bem
estar que provoca”.

Esses relatos estdo em concordancia com os depoimentos das professoras
participantes da pesquisa de Sgarbi (2009), quando relataram que cresceram du-
rante o periodo do curso de formac¢ao continuada, umas mais, outras menos, po-
rém todas puderam, por meio do reencontro, rever, ressignificar e reconsiderar
seu proprio pensar sobre o corpo, o movimento e a danga. Segundo Silva (2002),
a fungdo social do processo de formagao continuada, no campo educacional, é a
ressignificacdo da pratica pedagdgica docente, ou seja, a transformacgao das con-
cepgoes prévias dos professores em formacao acerca dos diferentes aspectos do
fendmeno educativo. Nessa mesma direcao, os trabalhos de investigacdao que se
referem a aprendizagem dos professores associam aprendizagem a mudanca da
pratica educativa (GARCIA, 1999).

Dentre os contetidos de danga que as participantes gostariam que tivessem
sido abordados nesse programa, quatro (04) educadoras nao responderam essa

227

ede)

oede

1uasaldy

s01IpaID

S

e e

ouewn

7




228

| NE/2012: FORMACAO DE PROFESSORES E TRABALHO DOCENTE

indagacdo; uma (01) respondeu que poderia ser o que a professora de danca
considerasse adequado; uma (01) relatou que poderia haver um pouco mais de
exercicios, que faltaram devido ao tempo, porém foi 6timo; uma (01) valorizou os
estilos, ou seja, toda a historia da danca; uma (01) achou que nao faltou nada e
uma (01), que todos os contetidos foram trabalhados e que gostou muito.

Constatamos que as participantes opinaram positivamente sobre o programa,
como pode ser observado nos relatos: “ndo faltou nada, enfatizando que foi per-
feito! Foi um prazer ter estudado com profissionais tdo competentes e dedicadas.
Parabéns!” (Rosa); “gostou de tudo e que deveria continuar” (Bruna); “faltou
tempo! Sobrou material, por isso acredita na necessidade do repeteco” (Adriana)
e, “quer aprender mais em relacdo a dancas e ritmos” (Marisa).

Diante desses relatos, observamos, do mesmo modo que Sgarbi (2009), a fra-
gilidade do repertério das educadoras, referente a linguagem da dancga, o que
demonstra uma lacuna na formagao profissional, evidenciando a caréncia de ex-
periéncias dan¢antes durante a historia de vida das participantes. No entanto, é
notoria a influéncia do programa na ampliacao dos saberes da danga pelas pro-
fessoras, pois elas demonstram um novo modo de olhar para essa area do conhe-
cimento, quando enfatizam a possibilidade de todos dan¢arem, sentirem prazer
em dangar ou, no minimo, apreciarem a danca (SGARBI, 2009) e, ainda, quando
ressaltam a vontade de aprender mais e a possibilidade de continuar participan-
do do programa.

Todas as participantes consideraram relevante conhecer varios estilos de
danca, bem como as dimensdes (fisica, psicologica, afetiva, cognitiva, social e filo-
sofica) do desenvolvimento humano para a construgdao do conhecimento sobre a
danca na escola.

Podemos observar esses relatos por intermédio dos seguintes argumentos:
“sim, muito relevante, se conhecemos, podemos aplicar com mais propriedade”
(Bruna); “com certeza é uma necessidade, mas, primeiramente precisamos
aprender para poder desenvolver a danga de acordo com as necessidades e a
danca escolar” (Rosa); “sim, é muito relevante e, sem duvida, precisamos muito
interagir e nosinteirar das dimensdes para que possamos ter um aperfeicoamento
do que aprendemos” (Selma); “sem duvida, fundamentagao tedrica é tudo, para
uma boa praxis” (Adriana); “com certeza vai enriquecer e muito minhas praticas
pedagogicas” (Jéssica); “sim, acredito que o conhecimento de varios estilos de
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danca possibilita uma maior vivéncia das criancas e conhecer as dimensdes do
desenvolvimento humano ajudara o professor na interagao com seus alunos, en-
tendendo suas dificuldades e necessidades” (Graziela); “acredito que conhecer e
trabalhar tais contetudos é de extrema importancia para melhorar a imagem e o
conhecimento do préprio corpo” (Anita); “sim, pois assim o contetido tera muito
mais significado e trara para o aluno algo realmente de valor, que ele levara para
toda a vida” (Francine).

Corroborando os relatos das participantes, descritos acima, Sgarbi (2009)
ressalta que os aspectos positivos, evidenciados pelas professoras, nos mostram
o que elas valorizam em uma formac¢ao continuada, bem como o que acreditam
ser importante em um processo de ensino e aprendizagem, tanto para elas como
para seus alunos. Destaca, entre outros aspectos, a valorizagdo dos saberes delas
e do outro, integracdo entre professor e aluno, uniao de teoria e pratica, interacao
entre elas, sugestdes para o trabalho em sala de aula, construcao de conhecimen-
to, despertar o gosto pela danga, autoconhecimento, a pratica como reflexao so-
bre o corpo, as experiéncias delas e a articulacdo entre conhecimentos académi-
cos e pratica escolar.

A avaliagdo realizada por trés (03) educadoras sobre o programa foi 6timo;
uma (01) relatou que o curso foi bom e deve continuar; uma (01) mencionou que
0 curso € necessario e foi realizado; uma (01) gostou bastante e espera que tenha
continuidade; uma (01) argumentou que a avaliacdo ocorreu o tempo todo; uma
(01) enfatizou o aspecto de ver o outro nas suas especificidades, familia e dificul-
dades e explorar o que possuem.

Por intermédio dessa avaliagdo, notamos o quanto foi importante para esse
grupo de educadoras participar de um programa de formag¢do continuada volta-
do aos conteddos de dancga, pois demonstraram muita vontade de conhecer,
aprofundar os estudos e entender a dan¢a nos diferentes aspectos do desenvol-
vimento humano, especificamente no que diz respeito a educacdo infantil.

CONSIDERACOES FINAIS

O programa de formac¢do continuada em Danga Educativa possibilitou um
novo olhar das participantes para o ensino da danca na educagdo infantil. Evi-
denciou-se que a “Danc¢a Educativa”, proposta nesse programa de formagdo con-
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tinuada, buscou ampliar o repertério motor, oferecendo a experiéncia de cada
um, novos arranjos, caminhos e possibilidades para danc¢ar (LABAN, 1978).

Para Laban (1978), conhecer o uso de energia, de peso, das possibilidades do
fluxo do movimento no espaco, entre outros, é como adquirir outro tipo de “ha-
bilidade”, que abre portas e diferencia as pessoas, pois permite a expressao e a
comunicagao pessoal e intransferivel de cada um.

Percebeu-se como limite dos programas de formacgdo continuada, uma inten-
sificacdao do trabalho ao que os professores estao submetidos. Embora essa par-
ticipacao nao tenha 6nus para o professor, cabe questionar quais sao suas conse-
quéncias, ja que é exigido que dediquem o tempo livre (muitas vezes o periodo
noturno e os finais de semana) a frequentarem atividades de formacao, ficando
comprometido o seu descanso semanal, a convivéncia com a familia, o lazer e o
envolvimento com outras atividades pessoais.

Por outro lado, verifica-se a existéncia de trabalhos vinculados entre Secreta-
rias de Educagao e Universidades publicas, empenhadas em gerar a¢des formati-
vas que contemplem as necessidades e expectativas dos professores, visando
corresponder as demandas do contexto local, que emergem do cotidiano do gru-
po de professores, considerando a cultura escolar.

Cabe ressaltar que a pratica pedagdgica também representa um processo de
aprendizagem no qual o professor faz descobertas, aprende e reelabora seus co-
nhecimentos e a¢des, ressignifica sua formacéo e a adapta a profissdo. E preciso,
valorizar a experiéncia docente e oferecer condi¢des aos professores para que
facam suas escolhas de formacgao. Os professores, “no exercicio de suas fun¢ées e
na pratica de sua profissao, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu
trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio” (TARDIF, 2002). Esses sabe-
res emergem da experiéncia e sao por ela validados, incorporando-se a experién-
cia tanto individual quanto coletiva, como meios de saber fazer e saber ser.

De acordo com Sayao (2002), as experiéncias vivenciadas em cursos de for-
magao continuada (e inicial) com profissionais e académicos das areas de Educa-
cdo Fisica e Pedagogia, em conjunto, uma vez que o professor (a) pedagogo (a) do
ensino infantil também ministra os contetidos de danga, através do eixo Movi-
mento, preconizado nos RCNEI (BRASIL, 1998), especialmente nesse nivel de en-
sino, nao podem reduzir-se a uma unica disciplina, fragmentando as atividades
escolares, pois é preciso considerar a crian¢a como sujeito constituido por multi-
plas dimensdes: cognitiva, motora, social e afetiva.
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O professor (a), pedagogo (a) e o docente universitario de Educacdo Fisica
exercem papéis imprescindiveis, articulando saberes e praticas, pois, como bem
coloca Saydo (2002), é preciso aproximar as interacdes que acontecem cotidiana-
mente nos espagos escolares.

Diante desse processo, conclui-se ainda a existéncia de limitagdes quanto aos
conhecimentos pertinentes aos conteidos de danca na educacao infantil. No en-
tanto, destacam-se mudangas e avan¢os manifestados pelas educadoras, como a
aquisicdo de novos conhecimentos e a importancia desses conteddos para a apren-
dizagem e desenvolvimento infantil. A intervencdo realizada pelo programa de
formacdo continuada propiciou as professoras o acesso e a reflexdao em torno dos
conhecimentos pertencentes aos conteidos de dang¢a, bem como a transposicao
dos saberes apreendidos na acdao pedagogica.

Entretanto, foram poucos os encontros para aprofundar todos os elementos
da “Danga Educativa”, propostos por Laban (1978, 1990). Segundo os relatos das
educadoras, depois de vivenciarem as praticas dangantes desenvolvidas, um pro-
grama de formacgdo continuada, ideal para apreender os conhecimentos sobre o
ensino da danca na escola, deve ter a duracdo de um ano, com trés horas sema-
nais, uma vez por semana. Por isso, o programa estendeu-se durante todo o ano
de 2013, com a presenca de educadores pedagogos da educagao infantil e funda-
mental, bem como de especialistas das areas de Arte e Educacao Fisica, objeti-
vando a melhor qualidade da educacao basica.
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RELATO DA ROTINA COMO OBJETO DE REFLEXAO PARA A
FORMAGCAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO INFANTIL

Gilza Maria Zauhy Garms

Fatima Aparecida Dias Gomes Marin

Tamara Claudia Lopes

Faculdade de Ciéncias e Tecnologia/Unesp/Pres. Prudente

Resumo: Este artigo apresenta o projeto intitulado “As praticas educativas como objeto de
reflexdo para a formagdo dos profissionais da Educac¢ao Infantil”. O objetivo é qualificar o
atendimento das crianc¢as pequenas, a partir de investimentos na formagao profissional. Par-
ticipam do projeto alunos da graduacio e da p6s-graduacio, professores e gestores em exer-
cicio na Educagdo Infantil e professores universitarios. As narrativas sao utilizadas como
metodologia de investigacao e de formacao inicial e continuada. Professores e gestores fa-
zem relatos da rotina de um dia de atua¢do na Educagio Infantil. Este artigo revela os sig-
nificados que emergiram da reflexdo coletiva sobre o relato da rotina de uma professora do
pré 11 da rede municipal de ensino de uma cidade do interior do estado de Sao Paulo. E dis-
cutido o conceito de rotina e evidenciadas as concepg¢des e praticas que permeiam o fazer
pedagdgico e que interferem no desenvolvimento cognitivo e moral da crianga. Sdo aponta-
das alternativas para embasar uma pratica que priorize a autonomia da crianga. Para tanto,
é relevante que os adultos promovam interacdes cooperativas e encorajem a auto-regulagao.
Num clima de didlogo e reflexdo sobre a experiéncia vivida, por meio das narrativas, o grupo
direcionou o pensar sobre a organizacdo da pratica docente, ressignificando as rotinas.

Palavras-chave: Formacio profissional; educagio infantil; narrativas.

INTRODUCAO

Este projeto tem como foco a formagao continuada e inicial de profissionais
da educacgdo infantil com o propésito de contribuir para o atendimento de quali-
dade as criancas de 0 a 5 anos. E desenvolvido na Faculdade de Ciéncias e Tecno-
logia - FCT/Unesp- Campus de Presidente Prudente-SP e conta com a interlocu-
¢ao colaborativa entre gestores e professores da educagdo infantil, alunos da
Pedagogia, da pds-graduacdo em Educacdo (mestrado e doutorado) e professo-
res universitarios. O projeto é vinculado ao grupo Formacao de Professores de
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Educacao Infantil (FOPREI) e esta atrelado a linha de pesquisa da p6s-graduacao
denominada Infancia e Educagao.

As narrativas dos profissionais em exercicio sio empregadas para investigar
as praticas, partilhar experiéncias, propiciar situagdes de fecunda formacgao cola-
borativa. O uso das narrativas na educagao tem se consolidado no ambito da pes-
quisa, caracterizando-se pelo carater qualitativo, interpretativo. As narrativas
sao utilizadas como metodologia de pesquisa e de formagao profissional que pre-
za pela subjetividade no processo de construcdo do conhecimento. Na concepgao
de Bolivar (2002, p. 43):

La narrativa no sélo expresa importantes dimensiones de la experiencia vivida,
sino que, mds radicalmente, media la propia experiencia y configura la construccién
social de la realidad. Ademds, un enfoque narrativo prioriza un yo dialégico, su natura-
leza relacional y comunitaria, donde la subjetividad es una construccién social, inter-
subjetivamente conformada por el discurso comunicativo. El juego de subjetividades,
enun proceso dialdgico, se convierte en un modo privilegiado de construir conocimiento.

No projeto, as acdes de pesquisa e ensino sao realizadas tendo como objetos
relatos da rotina diaria dos profissionais que atuam na educacao infantil. Em um
primeiro momento o profissional elabora um relato escrito detalhado de um dia
de trabalho. Este material é apresentado oralmente para o grupo, seguido de um
espaco de didlogo onde se realiza a reflexdo coletiva sobre os acontecimentos
contextualizados. Vale mencionar que os profissionais tém experiéncias diversi-
ficadas em instituicdes municipais, particulares, bem como no Centro de Convi-
véncia Infantil da Unesp.

Durante as discussdes o grupo elege elementos significativos, o que sinaliza
para a necessidade de aportes tedricos para elucidar as experiéncias, aprofundar
os saberes e/ou subsidiar a transformacdo das a¢des futuras, dado o reconheci-
mento da necessidade de fazer diferente. Sobre este aspecto, sdo oportunas as
considerac¢des de Cunha a respeito da dialética entre a teoria e a realidade. Para
ela é importante que o relato seja espontaneo, ndao sendo definidas, a priori, cate-
gorias tedricas para analise. Por outro lado, avalia que “[...] ndo ha como deixar de
identificar formulagdes tedricas no discurso dos sujeitos e, também, nas estrutu-
ras cognitivas e afetivas dos seus interlocutores.” (CUNHA, 1997, p. 5).

Os profissionais que realizam os relatos participam do grupo na intencao de
qualificar o seu trabalho, promover o desenvolvimento pessoal e profissional, a
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partir da elucidagdo da complexidade do seu fazer diario. Ao elaborar o relato, os
profissionais tém a oportunidade de reconstruir a experiéncia vivida, organizar
os atos, equacionar os seus dilemas e acertos.

Reis corrobora a importancia da narrativa para o desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores. Na concep¢do do autor, os professores podem trans-
formar “[..] suas praticas e manter uma atitude critica e reflexiva sobre o seu
desempenho profissional. Através da construcdo de narrativas os professores re-
constroem as suas proprias experiéncias de ensino e aprendizagem e os seus
percursos de formagdo.” (REIS, 2008, p. 20). Para Reis (2008, p. 20), este proces-
so pode desencadear “[...] a) o questionamento das suas competéncias e das suas
accoes; b) a tomada de consciéncia do que sabem e do que necessitam de apren-
der; c) o desejo de mudanca; e d) o estabelecimento de compromissos e a defini-
¢do de metas a atingir.”

Alguns estudiosos, advertem para a questdo da fidedignidade dos relatos. Na
opinido de Cunha (1997, p. 2) “[...] narrativa nao é a verdade literal dos fatos mas,
antes, é a representacdo que deles faz o sujeito e, dessa forma, pode ser transfor-
madora da propria realidade.” Para a Cunha (1997, p. 2) “O fato da pessoa desta-
car situagdes, suprimir episddios, reforcar influéncias, negar etapas, lembrar e
esquecer, tem muitos significados e estas aparentes contradi¢des podem ser ex-
ploradas com fins pedagégicos.”

Neste sentido, os aspectos mencionados pelos relatores, bem como as omis-
soes, as nuances sao objetos de analise. Os relatos constituem-se em materiais
preciosos para formac¢ao dos futuros profissionais. Ainda que nado partilhem da
experiéncia vivida, da cultura organizacional das instituicdes, podem fazer o
exercicio de se colocar no lugar do outro, imaginar possibilidades, entrelagar teo-
ria e pratica.

Os relatos, portanto, sdo valiosos instrumentos de formagdo, cuja interpreta-
cdo revela aspectos da experiéncia vivida, da realidade social. Esforgos sao reali-
zados para manter um ambiente de respeito, de solidariedade, em que as rela-
cOes entre os participantes se caracterizem pela horizontalidade.

Nesta perspectiva, o presente artigo apresenta trechos de um relato de uma
professora (Claudia)® do Pré II, de 2012, que descreve a rotina do seu cotidiano

1 O nome Claudia é ficticio.
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na rede municipal de ensino de uma cidade do interior do Estado de Sao Paulo.
As inferéncias explicitadas sdo fruto das reflexdes feitas pelo grupo no momento
da apresentacdo oral dos relatos e, também, de leituras realizadas para aprofun-
dar a compreensdo das situacdes verbalizadas. Esse exercicio proporcionou a
formacao inicial e continuada dos envolvidos.

A TEORIA E A PRATICA DA PEDAGOGIA NA EDUCACAO INFANTIL:
ROTINAS ROTINEIRAS?

Ao refletir sobre a organizacao das atividades diarias na educagao infantil,
por meio de uma sequéncia basica de situagdes planejadas de ensino-aprendiza-
gem, nos defrontamos ante o ato de cuidar e educar com a escolha entre dois
polos distantes das propostas pedagogicas: a liberdade e a repressao.

A polarizagdo das concepgdes e praticas pedagogicas entre as repressoras e
as libertadoras tem permeado o fazer pedagdgico das professoras que cuidam
e educam a crianga pequena.

Refletir sobre as experiéncias educativas habitualmente praticadas com as
criangas, como afirma Faedi (2004 apud BONDIOLI, 2004, p.13), “é um modo de
qualificar as nossas profissdes e as nossas creches”. Além do mais, ao assinalar os
ritmos e as atribui¢cdes do tempo do cotidiano que as crian¢as pequenas passam
nas instituicdes infantis é possivel deduzir uma pedagogia que cuida e educa e
que, ainda que de modo irrefletido em muitas ocorréncias, veicula atitudes, habi-
tos e esquemas de comportamento. Em outras palavras, a rotina das praticas pe-
dagdgicas nas institui¢cdes de educacdo infantil sdo fundamentadas em valores
politicos, sociais e culturais (RODRIGUES; GARMS, 2007).

0 que sdao mesmo as rotinas?

Rotina é uma categoria pedagdgica que os responsaveis pela educagao infantil
estruturam para, a partir dela, desenvolver o trabalho cotidiano nas instituicoes de
educacao infantil. As denominac¢des dadas a rotina sdo diversas: horario, emprego do
tempo, sequéncia de agdes, trabalho dos adultos e das criancas, plano diario, rotina
diaria, jornada, etc. (BARBOSA, 2006, p. 35)

Como todas as nogdes, o termo rotina apareceu no momento em que parecia
ter-se tornado necessario para explicitar praticas que ja estavam constituidas
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socialmente. Esse processo de socializa¢do esta organizado dentro de uma ritua-
lizacdo. Rituais aqui entendidos como condutas, individuais ou grupais, que se
mantém leais a determinadas regras, praticas que determinam regularidades,
contudo, existe abertura a mudancgas eventuais. A repeticdo de certos rituais,
acoes, de determinadas praticas proporciona estabilidade e seguranca aos indi-
viduos grandes ou pequenos, uma vez que lhes possibilita entender a maneira
como as situagdes sociais sdo em geral estruturadas. Assim, se faz essencial rei-
terar que a rotina é uma estratégia pedagogica que estrutura o trabalho, um ri-
tual que oferece subsidios a crianga para supor, pressupor a sucessdo de agdes a
serem exercidas, a construir a no¢ao de tempo e espaco, além de ser um aspecto
estruturante da subjetividade infantil (PROENCA, 2004; BARBOSA, 2006; RO-
DRIGUES, 2012).

No entanto,

As rotinas podem tornar-se uma tecnologia de alienacao quando nao consideram
o ritmo, a participacgdo, a relagdo com o mundo, a realizac¢do, a fruicao, a liberdade, a
consciéncia, a imaginacdo e as diversas formas de sociabilidade dos sujeitos nela
envolvidos; quando se tornam apenas uma sucessao de eventos, de pequenas agoes,
prescritas de maneira precisa, levando as pessoas a agir e a repetir gestos e atos em
uma sequéncia de procedimentos que ndo lhes pertence nem esta sob o seu dominio.
[..] Ao criar rotinas, é fundamental deixar uma ampla margem de movimento, senao
encontraremos terreno propicio a alienagdo. (BARBOSA, 2006, p. 39)

Algumas praticas, segundo a autora, que surgiram nas institui¢des escolares e
nos colégios nos ajudam a compreender maneiras de organiza¢do do tempo e do
espaco no trabalho nas creches e pré-escolas. Sdo elas:

[...] as classificagdes das criangas por grupos etarios; a separacdo ou a classificacdo
das criancas por critérios de bons e maus; inteligentes e deficientes; a idéia de que
cada grupo etario corresponde uma parte do conteddo; a repeticdo como estratégia
de aprendizagem; a tutela e a infantilizacao das criancas, a normaliza¢do dos alunos;
o saber escolar como algo desconectado da realidade social e politica; o monopélio
do professor no planejamento e na organiza¢ao dos cursos; a idéia de neutralidade e
de objetividade dos conhecimentos escolares; a organizacado do espacgo (rigidamente
ordenado e regulamentado) e do tempo (com recortes metédicos) como modos de
disciplinacao e a educacdo moral, como falar baixo, sentar-se corretamente, ficar
imovel por longos periodos de tempo, etc. (BARBOSA, 2006, p. 67)
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No relato da rotina da professora Claudia, a rotinizacdo e a repressao pare-
cem imperar:

ede)

No culto 4 bandeira, a gente faz culto a4 bandeira, € uma lei do municipio, viu gente,
toda sexta-feira a gente sai pro patio pra cantar o Hino Nacional e o Hino da cidade

[..]. Entdo a gente toda sexta-feira... e ele nao se comporta no culto. Todas as vezes no
culto tem problema e tem que afastar ele, entdo a gente fica pensando: o que a gente
faz, o que a gente tem que fazer? A coordenadora ja veio falar comigo, a diretora veio
falar comigo, ja falou pros pais, e a gente assim, ele fica o tempo inteiro empurrando,

s01IpaID

atrapalhando, a gente ta ensinando aquilo de vocé ficar ouvindo, de vocé ficar em po-

sicao de respeito no Hino Nacional, entao ta bem dificil com ele. (grifo nosso)

A rotinizacao se exemplifica por agdes ou pensamentos, mecanicos ou irrefle-
tidos, o “culto” a Bandeira é realizado todas as sextas-feiras da mesma maneira,

1uasaldy

um uso geral, um costume antigo, uma maneira repetitiva de trabalhar, que por

opde

sua vez também exige da crianga pequena conten¢do de movimentos ante uma

atividade que se impde sobre as criancas e também sobre a professora quando
diz: “é uma lei do municipio, viu gente, toda sexta-feira a gente sai pro pdtio pra

S

cantar o Hino Nacional e o Hino da cidade [...]".

ouewn

O trabalho, portanto, significa obedecer a uma ordem do adulto, realizar uma

tarefa em um tempo definido, com um material selecionado e obter, no final, um

resultado similar ao esperado, uma a¢do padronizada e controlada.

O tempo e o espaco de cada atividade sao pré-definidos para serem executa-
dos na sequéncia prevista, ndo sendo considerado se a atividade tem significado
ou ndo para as criangas, o essencial é manter a ordenagao planejada e garantir o
cumprimento da tarefa pré-determinada no tempo também pré-determinado.

As sete e quinze da manhi é o horério que a gente entra pra classe, com Educacio
Infantil eu trabalho de manha. A gente vai até o patio [...] todos estdo com cinco anos
completos na minha classe, 14 é chamado de Pré II [...] eles fazem fila no patio da es-
cola, todas as classes fazem fila no patio da escola, entdo da um toque do sinal, a
gente sai da sala dos professores e vai pegar as criancas em fila [...] E ai nds fomos pra
classe, sala de aula. Af eu fiz a acolhida, a gente sempre canta uma musiquinha de
praxe que a gente canta todo dia e a gente fez. E nesse momento repete sempre a
mesma musica e antes eu vou fazer a oracao [..] Ai, é [...] depois eu sempre faco
aroda de conversa, porque eu acho no inicio a crianca ela esta mais calma pra falar,

e e

entdo a gente faz aquela rodinha e as vezes eu conto histdria na roda também.
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Ao pensar no tempo, no espacgo e nas atividades na Educacao Infantil é essen-
cial valorizar a autonomia das criangas.

Fogaca e Salm (1994, p. 280) ressaltam a importancia de “ado¢do de metodo-
logias que envolvam o potencial individual (o raciocinio, a intui¢do, a autonomia
e a iniciativa, notadamente para os experimentos), tendo por base, entretanto, a
capacidade de cooperagao e trabalho em equipe”.

Podemos inferir com base em Caruso apud por Leite e Posthuma (1995, p. 72)
que as teorias pedagdgicas que mais se assemelham as caracteristicas acima des-
critas sdo as orientadas pelo construtivismo, uma vez que, “o conhecimento é
considerado como uma construcao continua e o objetivo da educagdo é o de que
a aluno aprenda por si a conquistar verdades”.

Elucidar, portanto, a existéncia de uma categoria pedagogica e sua maneira de
operar ¢ um procedimento essencial, pois, sendo perceptivo, ela se torna mais
consistente e sujeito a interpretacgdes, criticas e ressignificagoes.

Segundo Barbosa (2006) apud Basil Bernestein, trata-se da existéncia de pe-
dagogias que regulam, dirigem os discursos e as praticas pedagdgicas na educa-
¢do infantil (visivel ou invisivel), sendo que a polarizacdo de uma destas concep-
coes se revela em elemento determinante ao preestabelecer as dimensdes do
trabalho docente.

As rotinas fazem parte do cotidiano vivido pelas criancas, mas diferem dele
por nao incluirem o espag¢o do novo, do imprevisto.

Assim sendo, planejar acdes didaticas ndo se remete somente a pensar na
previsdo de uma ordenacdo de atos que tera que ser obrigatoriamente realizado,
cumprindo o professor o papel de controlar a execucdo da tarefa pela pura obe-
diéncia do dever, o que refor¢a a heteronomia, ser governado pelo outro, e difi-
culta a adogao da autonomia, governar-se a si proprio (LA TAILLE, 2006).

Com relacdo a rotina, a professora Claudia relatou que:

As criancas, naquele dia teve uma polémica na roda: na hora de uma das criancas
falarem, tava falando da agressividade dos alunos, do G., do C. E. e do F. em diversas
situacdes. E os trés que assim, tdo dando trabalho de disciplina, de agressividade
desde o inicio do ano, inclusive os trés porque na escola nés temos psicopedagoga,
psicologa e assistente social. Entdo, assim, ja no més de abril, eu chamei os pais pra
conversarem e eles aceitaram, duas dessas criancas tao indo ao psicélogo, duas ve-

zes na semana, e a outra mae e o pai ficaram irredutiveis, ndo quiseram, inclusive
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um desses alunos tem tracos de hiperatividade, justamente esse que os pais ndo
aceitam. [...] Esse dia ndo, foi s4 sobre esses trés, essas trés criangas. E também no
parque, quando a gente ia, trés vezes por semana a gente vai no parque meia hora, e

ede)

no parque, quando eles querem um brinquedo, eles empurram as criang¢as no par-

que, eles querem aquele brinquedo, eles querem de qualquer jeito. Eles tiram a

crianga, eles empurram a crianca, outro dia no gira-gira uma criang¢a se machucou,
porque tava girando e ele empurrou e a crianga caiu e acabou fazendo um galo na
cabeca, assim. (grifo nosso)
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A determinacao do dia e do tempo do parque torna a rotina cristalizada, como

avalia Redin “O tempo de escola tem se apropriado, cada vez mais da infancia [...]

aprisionando corpos e sequestrando mentes [...] as praticas pedagogicas tém-se >
pautado em rotinas prescritivas e cristalizadas, onde até o brinquedo tem um dia g
da semana para ser contemplado.” (REDIN, 2007, p. 90-91). %
Rosa Batista (1998) quando investigou em sua Dissertacdo de Mestrado "gx

“A rotina da creche: entre o proposto e o vivido”, sem culpabilizar o professor,

pois estes também estdo presos a essa rede de rotinas, constatou que o carater
repetitivo, sua homogeneizacao, a tentativa de fazer com que todos os ritmos in- )
dividuais (tempos subjetivos) se adaptem ao ritmo da turma (tempos objetivos), 3
(@)

acaba sendo um fator gerador de tensdes, agressoes, descumprimento da ordem

estabelecida. Contexto que podemos observar no relato descrito acima.

John Dewey é um dos autores que defende a tese de que a Uinica maneira de
fugir a rotina é a reflexdo sobre ela, o pensar reflexivo € a Uinica saida para nao
cairmos em um projeto de educagao rotineiro (1959, p. 60). Para o autor, a ati-
vidade da crianga é caracterizada pela curiosidade, pela imaginacgao fértil e pelo
gosto da experimentagdo, contudo, ao ingressarem na escola, as criangas rom-
pem com suas experiéncias vividas, pois a educacao ndo se restringe apenas
a ensinar conteudos académicos, mas abrange também a formacao de condutas,
atitudes e estes conteudos tem procedimentos diversos no processo de sua
construcgao.

A formacao de atitudes praticas de eficiéncia, o robustecimento e o desenvolvi-
mento de disposi¢des morais, o cultivo de apreciacdes estéticas. Em tudo isso, po-
rém, existe pelo menos um elemento de significado consciente e, portanto, de pensa-

mento. Sem este, a atividade pratica torna-se mecanica e rotineira, amoral, cega e

e e

arbitraria, a apreciacdo estética, um sentimento derramado (DEWEY, 1959, p. 86).
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O pensamento reflexivo para Dewey (1959, p. 13) é a espécie de pensamento
que “insiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe consideracao séria e
consecutiva”.

ede)

Entdo, como analisar o ambiente sécio-moral descrito pela professora Clau-

dia? Promovedor do desenvolvimento cognitivo e moral autébnomo da crianc¢a ou
dificultador ou impeditivo do processo de construcao?

Essencial se faz registrar aqui o questionamento da professora Claudia: “O que
a gente deve fazer com eles?”. Analisemos o contexto gerador da pergunta:
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Entdo ai, o que foi combinado, ai eu perguntei pra eles o que eles achavam, e nds
junto com as criangas... as criancas dao cada pena horrorosa, né, assim. [..] o que a
gente deve fazer com eles? Eles passam umas coisas absurdas, sabe, eles falam umas
coisas absurdas, mas o que foi tratado aqui? Foi tratado que toda vez que eles, nds

1uasaldy

combinamos e eles... com eles junto, que, inclusive eu escrevi no meu caderno e eles

oede

assinaram. Nés combinamos que toda vez que eles estivessem se comportando mal no

culto, no pdtio ou em qualquer lugar, a gente retiraria eles do local, foi esse o combina-
do. E eu queria saber se é certo ou ndo, se vocés acham correto ou ndo, retirar eles do
lugar. Eles entram no parque todo dia e come¢am a brincar, comegou com agressivi-

S

dade, deu a primeira adverténcia, segunda adverténcia, na terceira tirar, tirar [...].

ouewn

(grifos nosso)

Infelizmente, muitos adultos véem a relagao adulto-crianca como sé as crian-
cas devendo respeitar os adultos, e que devem, portanto, exercer o poder de sua
autoridade com o objetivo de socializar e ensinar as crianc¢as. Assim sendo, con-
dutas desrespeitosas para com as criangas refletem uma orientacdo autoritaria
para com elas. A ordem implicita na orientagdo autoritaria é: “seja submisso
aqueles com maior poder” (DEVRIES; ZAN, 1998, p. 34). Afirma a autora que Pia-
get (1932/1965) descreveu trés consequéncias prejudiciais por conta do excesso
de controle pelos adultos: rebeldia, conformismo irrefletido e dissimulagao. Esta
ultima se evidencia quando as crianc¢as sé executam o que o adulto manda sob
vigilancia. A professora Claudia diz que:

Os brinquedos que eles brincam sao brinquedos do parque, por exemplo, ndo
da pra jogar o futebol, o futebol a gente faz assim, quem se comporta, isso é regra da
escola, ndo é minha, do futebol, da queima, tudo que for brincar, tem uma [...] as trés
classes que se comportaram melhor, entendeu, durante o recreio, af brinca [...] no

e e

dia seguinte.
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Do ponto de vista da dtica autoritaria, responderia para a professora Claudia:
mantenha as criancas obedientes a sua autoridade e sob a perspectiva de demo-
cracia e equidade, responderia: professora Claudia, as criancas devem ter opor-
tunidades para pensar de forma autonoma.

Na maioria das escolas, o ambiente s6cio-moral é sobremaneira coercitivo e
exige que as criangas sejam submissas e conformistas em detrimento da iniciati-
va, autonomia e pensamento reflexivo. Mesmo os professores com boas inten-
¢des argumentam que é de sua responsabilidade ser autoritario com as criancas,
impor regras e expectativas para o comportamento e disciplina-las por meio de
recompensas e punicoes. Sdo precisamente essas condutas que mantém as crian-
cas obedientes e heterdonomas.

Kamii (1988, p. 108) afirma:

Se queremos que as crianc¢as desenvolvam a autonomia moral, devemos reduzir
nosso poder adulto, abstendo-nos de usar recompensas e castigos e encorajando-as
a construir por si mesmas seus proprios valores morais [..] A esséncia da autono-
mia é que as criancas tornem-se aptas a tomar decisdes por si mesmas [...] auto-
nomia significa levar em consideracao os fatores relevantes para decidir agir da me-
lhor forma para todos. Ndao pode haver moralidade quando se considera apenas o
proprio ponto de vista. Quando uma pessoa leva em consideragdo os pontos de vis-
tas das outras ndo esta mais livre para mentir, quebrar promessas e ser leviano.

Afirma a autora que os professores ao aplicarem as puni¢des usam com fre-
quéncia a san¢do de exclusdo do grupo, como se evidencia no relato da profes-
sora Claudia:

A gente tem as regras, que no comego do ano ja na terceira semana, a gente cons-
tréi o combinado, a gente..., eu escrevo, a gente... com todo mundo junto, claro que é
o professor que conduz, claro que eu que conduzi as regras porque as criangas nao
tém condicdes de conduzir. Entdo, a gente s6 ndo colocou uma pena pra aquilo ali,
porque eu falei pra eles na época, a gente combinou porque regras é pra ser cumpri-
da, independente de favorecimento ou ndo. Regra tem que ser cumprida, porque é o
certo a se fazer na sociedade, s6 que ai chegou ao extremo, entdo por isso que a gen-
te resolveu colocar uma pena, que no caso é retirar ele da brincadeira, ou retira-lo do
culto ao hino afastar ele pra gente poder [..] porque ndo é uma, sao trés criancas, e
eu tenho vinte e oito alunos, entdo eu acho que trés ndo podem prejudicar os vinte
e cinco o tempo todo. Eu queria saber se ta correto ou ndo, como eu poderia agir [...].
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Este tipo de sangdo Piaget (1932, cap. 3) denominou de sanc¢do por reciproci-
dade, que é exclusdo temporaria ou permanente do grupo, por estar relacionada
com o ato sancionado e com os pontos de vista dos adultos, dando a crianca a
oportunidade de construir por si mesma a regra de ter consideragdo com outras
pessoas. Sem duvida que a escolha oferecida é coercitiva, mas o elemento essen-
cial é a possibilidade de tomar uma decisdo. Retirar a crian¢a de uma atividade
em que ela perturba o grupo, precisa ser feita dando a ela a possibilidade de es-
colha, por exemplo: “Vocé pode ficar aqui sem nos aborrecer, ou terei que lhe
pedir que va para o canto dos brinquedos brincar sozinho”. Sempre que possivel,
oferecer a crian¢a oportunidade de decidir quando ela podera se comportar bem
para voltar ao grupo.

Contudo, se a professora retira a crianca determinando limites mecanicos de
tempo, estes servem apenas como puni¢cao e uma vez cumprido o tempo previsto
muitas vezes as criangas sentem-se perfeitamente livres para cometer a mesma
falta outra vez.

Arigor, as crian¢as adquirem valores morais nao por internaliza-los ou absor-
vé-los de fora, mas por construi-los interiormente, por meio da interagcdo com o
meio ambiente. Isto significa que existe uma enorme diferenca entre uma respos-
ta correta realizada autonomamente com convicgdo pessoal e uma produzida he-
teronomamente por obediéncia.

Possibilitar a constru¢do da autonomia moral e intelectual significa o profes-
sor compreender a distingao entre heteronomia e autonomia e anao compreensao
sobre tais concepgdes faz com que se continue a acreditar que a formagao de pes-
soas “boas” e “mas” depende do uso de prémios e puni¢des, convencido de que
estes procedimentos sao fundamentais para a produc¢do de futuros cidadaos,
adultos bons e inteligentes (KAMII, 1988, p. 124).

Quando a professora Claudia “desabafa”:

Eu queria que colocasse isso em discussdo, porque a gente trata assim, eu chamo
geralmente na roda, ou em outra situacdo, a gente junta o grupo, conversa, entdo que
queria saber se eu tomei a atitude certa, se é assim mesmo que a gente deve conduzir.

Fica evidente seu esforco em regular seu comportamento por meio de um
relacionamento cooperativo. Podemos inferir que Claudia busca evitar o exerci-
cio da autoridade desnecessaria e que este € um dos caminhos essenciais para
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que as criangas desenvolvam a capacidade de pensar independente e criativa-
mente e assim desenvolvam sentimentos morais e convicgdes que levem em con-
ta o melhor para todos. O professor construtivista considera o ponto de vista da
crianca e a encoraja a considerar o ponto de vista de outros. E importante ressal-
tar que cooperar com as criangas nao significa o ndo uso da autoridade do profes-
sor. Contudo, quando a coercdo é necessaria, o importante é como o professor
aborda as criancas, por exemplo, com uma atitude solidaria e explicativa em con-
traposicdo com a atitude “porque eu estou mandando”!

Arigor, o principio geral do construtivismo em relagao ao ensino é que a coer-
¢do seja minimizada, na medida do possivel, em favor da regulacdo do proprio
comportamento, pelas criangas.

Por fim, o adulto geralmente coercitivo ou heterbnomo orienta a crianga para
uma moralidade de obediéncia que a mantém preocupada com regras e regula-
mentos externos a seu préprio sistema de regras.

Aqui voltamos a nos defrontar com o uso indevido e nefasto do tempo e do
espaco nas rotinas rotineiras quando nao é permitido as criancas o direito de
compreender o processo de funcionamento do uso do seu tempo cotidiano e que,
portanto deveriam poder intervir na sua organizacao. Isto requer, exige ressigni-
ficar as rotinas didrias por meio de um planejamento que leve em consideracao
que tais atividades sdo, para a crian¢a pequena, importantes aquisi¢des cogniti-
vas, sociais e emocionais, dai a importancia de sua participacao na elaboracao,
execucao a avaliacao de situacdes de aprendizagem.

Ressignificacdo que implica conscientizacdo, que sé sera possivel mediante a
adog¢do de um ambiente, em que o adulto promova interagoes cooperativas onde
0 encorajar a auto-regulacdo da crianga por meio de principios autoconstruidos
por ela proépria seja a tonica das rotinas diarias.

RESSIGNIFICANDO A ROTINA COMO CATEGORIA CENTRAL
NA EDUCAGAO INFANTIL: ALGUMAS CONSIDERACOES

E, a professora Claudia “fecha” seu relato dizendo:
Mas é complicado também que a gente tenha que pensar: vocé vai tentando con-

trolar uma crian¢a por um tempo significativo por uma coisa que ela nao entende. E
ela ndo sabe o que esta falando, entdo por mais que ela escute a letra ou tente deco-
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rar a letra se ela ndo sabe o significado, elas nao conseguem, é forcar uma realidade
que ndo da. Eu, na escola queriam obrigar a ensinar as criangas, a gente ficava pen-

sando, a gente sabendo que tava for¢ando, achando que tava fazendo errado, mas era

ede)

obrigada a fazer, entdo a gente entrava em conflito. Agora, se eu ja sei que esta erra-

do, vou tentar mudar isso, mas é muito complicado!

Neste clima de didlogo e reflexdo sobre a pratica vivida, por meio das narrati-
vas, é que fomos direcionando o pensar sobre a organizacao da pratica docente
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em relacdo ao tempo e ao espaco distribuidos nas rotinas diarias da instituicao
infantil, l6cus das experiéncias cotidianas da crian¢a pequena institucionalizada.
Afirma Barbosa (2006, p. 205):

>
e
Mesmo mantendo o espaco de regulacao social, de seguranca, de estabilidade, %

que sdo centrais nas rotinas e necessarios a construcdo dos seres humanos como g.-

sujeitos, € preciso abrir espaco para o ndo-padronizado, para o diferente, procurando "gx

ndo torna-lo igual ao conhecido, ao esperado. Saber suportar o novo, o conflituoso,

inserir na rotina a arte, a literatura, a musica, a dancga, o esporte, o humor, a filosofia,

a ciéncia, a fantasia, a imaginacgao, isto é, transformar a rotina em vida cotidiana. %
3
g~

Penso ser este o momento de voltar o olhar para o percurso narrado sobre o o

processo educativo e perguntar: o que é realmente educar uma crianga? (GARMS,
2012, p. 81).

Educar significa transmitir as regras, valores e os simbolos da sociedade adul-

ta ou inquietar as novas geracgoes a elaborarem novas regras, valores e simbolos?
Condicionar ou promover a criatividade, cooperando para a forma¢do de um
construtor de novas regulacdes sociais, cujo elo é agdo com significado?

Ao acompanhar a evolugdo do intelecto, o estado de centragdo e o processo de
socializa¢do da crianca a escola deveria, para Piaget (1970), formar o raciocinio
por meio de a¢des verdadeiramente ativas que conduzissem a cooperacgao e a
solidariedade.

Garms, (2012, p. 87) afirma:

O papel da acdo como instrumento essencial para aprender é exatamente o que
propde Piaget como ideal da educagdo: - através da aprendizagem stricto sensu,

aprendemos “contetidos”, como experiéncias fisicas e, num sentido amplo, lato sen-

e e

su, aprendemos “conteddos” e construimos “formas”.
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Para Piaget (1973, p. 32) “O ideal da educagdo, ndo é aprender ao maximo,
maximizar os resultados, mas é antes de tudo aprender a aprender, é aprender a
se desenvolver e aprender a continuar a se desenvolver depois da escola”. Foi este
o desafio que nos propusemos a fazer com e junto a professora Claudia. Corrobo-
ramos com Novoa (2007, p. 9) quando afirma que “O professor € a pessoa; e uma
parte importante da pessoa é o professor”.
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Resumo: Apresentam-se neste artigo resultados das atividades desenvolvidas no dmbito do
projeto intitulado “Articulagdo entre Nucleo de Ensino, PIBID e Estagio Supervisionado no Cur-
so de Geografia da Unesp/Ourinhos: uma contribui¢do a formagao de professores” desenvolvi-
do no ano de 2012. O projeto teve como objetivo promover as “Semanas de Geografia” nas es-
colas e dinamizar as atividades de Estagio Supervisionado, por meio da articulagdo entre a
pesquisa, ensino e extensao. Considerando as atividades do PIBID como balizadoras da articu-
lagdo entre a Geografia académica e a Geografia escolar, os futuros professores gedgrafos leva-
ram as escolas os grupos de pesquisa da Unesp, assim como materiais didaticos interessantes
para as aulas de Geografia. Os alunos e bolsistas promoveram as “Semanas de Geografia” por
meio de oficinas tematicas sobre os mais diversos temas da Geografia, como, por exemplo,
meio ambiente, clima, consumismo, globalizacao, bullying, uso e ocupagao do solo. Como resul-
tados a articulagdo proposta promoveu um trabalho colaborativo de divulgacao do conheci-
mento geografico em dezesseis escolas publicas do municipio de Ourinhos e regido. Participa-
ram do projeto cerca de 6.750 alunos. Somente pelo PIBID apenas uma escola seria beneficiada.

Palavras-chave: Articulacdo universidade e escola; ensino de Geografia; Ndcleo de Ensino.

1 Este texto foi apresentado inicialmente no III Encontro dos Nucleos de Ensino & II Encontro
PIBID da Unesp, ocorrido no ano de 2012. Para esta versao foi atualizado e ampliado. As refle-
x0es dos resultados do projeto também foram divulgadas, ainda no ano de 2012 em eventos
cientificos local, regional e internacional, a saber: no I Congresso Internacional sobre a Teoria
Historico-cultural e XI Jornada do Niicleo de Ensino de Marilia; no XXIIII Congresso de Iniciagdo
Cientifica da Unesp; e na VIII Semana de Geografia da Unesp, campus de Ourinhos.
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INTRODUCAO

E importante que os Cursos de Licenciatura de uma universidade sejam espa-
cos mediadores de trocas de experiéncias, estudos, reflexdes e analises amplian-
do a aproximacdo entre o que é produzido na academia e a pratica escolar. A
partir desse ponto de vista, serao apresentadas no texto, agcdes que enriquecem
areflexdo sobre a articulacdo entre as atividades do Curso de Geografia da Unesp,
campus de Ourinhos envolvendo o Estagio Supervisionado obrigatério de 400
horas, os projetos desenvolvidos no ambito do Nucleo de Ensino local, o Progra-
ma Institucional de Bolsa de Iniciagcdo a Docéncia (PIBID), os projetos de exten-
sao universitaria e os grupos de pesquisa.

O Estagio Supervisionado no Curso de Licenciatura em Geografia da Unesp
campus Ourinhos atualmente é dividido em quatro etapas, sendo a terceira des-
tinada as “intervengdes pedagogicas”, com 105 horas. Trata-se de um importante
momento da formacdo docente inicial em que o estagio é entendido ndo somente
como uma imposi¢do legal, mas como uma necessidade do inicio da formacgédo
docente, um momento de compromisso e colaboracgao entre as escolas co-forma-
doras e a escola formadora, em que o aluno estagiario ndo é apenas um observa-
dor, mas um ativo participante, ampliando as possibilidades de aprendizagem
dos alunos.

Uma das a¢bes desenvolvidas para encaminhar o Estagio Supervisionado sdo
as “Semanas de Geografia nas escolas”, que envolveram grande parte da comuni-
dade académica local (grupos de pesquisa e extensao, Nucleo de Ensino, PIBID e
o Programa de Educacdo Tutorial (PET). As consideragdes contidas no texto vi-
sam a contribuir para o aperfeicoamento de praticas pedagdgicas significativas
no ensino de Geografia, onde os resultados sdo creditados tanto a universidade
quanto as escolas parceiras; tanto aos alunos estagiarios e bolsistas, quanto aos
alunos e professores em atuagao.

BREVE HISTORICO DO PROJETO

A primeira etapa do projeto, desenvolvida nos meses de fevereiro, margo e
abril de 2012, consistiu em reunides agendadas com as equipes gestoras e do-
centes das escolas estaduais, municipais e duas escolas técnicas, momento em
que a coordenadora e os bolsistas apresentaram os objetivos do projeto e as
principais atividades que se organizaram, principalmente as atividades de “inter-
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vencdo pedagodgica” no ensino de Geografia, em sala de aula ou ambiente externo,
durante as “Semanas de Geografia”.

As “Semanas de Geografia nas escolas” foram planejadas inicialmente pelos
alunos da disciplina “Estagio Supervisionado III”, pelos bolsistas do Nucleo de
Ensino e pelos bolsistas PIBID. Posteriormente congregaram as atividades os di-
ferentes projetos desenvolvidos no Nucleo de Ensino do campus e os grupos de
pesquisa e extensao.

Assim, trata-se de uma atividade coletiva e integradora que tem por objetivo
aproximar a Unesp, campus de Ourinhos e a comunidade ourinhense, por meio
de envolvimento com as escolas publicas de Educacao Basica.

Ainda na primeira etapa do projeto foram selecionadas as escolas e as ativida-
des a serem desenvolvidas. Nos encontros semanais com a coordenadora do pro-
jeto e com os grupos de estagiarios e bolsistas do Nucleo de Ensino e do PIBID
foram realizadas discussdes sobre experiéncias nas praticas de ensino no ambito
escolar e também estudos de textos que possibilitavam a construcdo de multi-
plos conhecimentos. Durante os estudos nos aproximamos de importantes sabe-
res tedricos e metodologicos, tais como perspectivas metodoldgicas; o professor
reflexivo; a importancia do didlogo entre os professores; parceria escola-univer-
sidade; saberes docentes; trabalho coletivo; e aspectos da autoridade e do auto-
ritarismo. Desta forma, os encontros de estudos nos proporcionaram esta articu-
lacdo com um referencial teérico importante, que posteriormente subsidiou a
sistematizacdo de projetos de pesquisas enviados e aprovados por agéncia de
fomento externo a universidade.

Essa troca de saberes ocorria durante os estudos, especialmente enriquecida
pelos depoimentos dos bolsistas do PIBID, trouxe para o grupo diferentes olha-
res que se encontravam, dialogavam e nessa troca de conhecimentos foi possivel
construir um olhar ndo somente teoérico, mas principalmente a partir da prépria
pratica pedagogica, que possibilitou uma visdo mais totalizadora do que significa
ser professor de Geografia na atualidade. Durante essa vivéncia foi possivel pro-
duzir diversos conhecimentos coletivamente que é de grande importancia para a
formacao docente inicial, uma vez que essa pratica coletiva deve ser considerada
na vida de um docente.

O valor desta reflexdo é de fundamental importancia, Paulo Freire (2002) ao
tratar sobre a importancia do dialogo, considera que: “[...] o sujeito que se abre
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ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relacdo dialégica em que se
confirma como inquietacdo e curiosidade, como inconclusio em permanente
movimento na histéria” (p. 154).

A segunda etapa do projeto, apos os estudos tedricos, foi o desenvolvimento
das “Semanas de Geografia nas escolas”, compostas por atividades de “interven-
cdo pedagogica”, que foram aplicadas nas escolas selecionadas durante os meses
de maio, junho e julho de 2012.

Nesta etapa foram envolvidas quatorze escolas municipais e estaduais do mu-
nicipio de Ourinhos e duas escolas da regido, sendo uma de Assis e outra de Ri-
beirdo do Sul, totalizando dezesseis escolas, a saber: E.M.E.F Amélia Abujanra
Maron; E.E. Dr. Ary Corréa; E.E. Domingos Carmelingo Cald; E.E. Prof? Josepha
Cubas da Silva; E.E. Nicola Martins Romeira; E.E. Esmeralda Soares Ferraz; E.T.E.C
Jacinto Ferreira de Sa; E.T.E.C Pedro D’Arcadia Neto; E.E. Horacio Soares; E.M.E.F
Jandira Lacerda Zanoni; E.E. Professor José Augusto de Oliveira; E.E. Justina de
Oliveira Gongalves; E.E. Maria do Carmo Arruda da Silva; E.E. Prof. José Paschoa-
lick; E.M.E.F Adelaide Pedroso Racanello; e E.E. Professor Virginia Ramalho.

Para cada escola foram escolhidas tematicas para discussdes mais sistemati-
zadas durante as “Semanas de Geografia”, a saber: recursos hidricos; Geografia:
caminhos e escolhas; a Geografia na alteracao da paisagem de Ourinhos; os olha-
res geograficos sobre a relagdo e na natureza; universidade e a disciplina de Geo-
grafia: assim transformando a aula; o caminho dos materiais reciclaveis: producao,
uso e descartes; o conhecimento esta no mundo; semana Paulo Freire: geocoti-
diano; caminhos geograficos: o cotidiano e o espago escolar; multiplas dimen-
soes do lugar: o espaco do aluno e suas composi¢des numa conversa com a arte;
a Geografia e suas aplicacdes, sociedade e meio ambiente; os horizontes da Geo-
grafia; eficiéncia energética; e cartografia: Ciéncia e Arte na escola.

O projeto envolveu de um lado mais de seis mil alunos da rede publica de en-
sino do municipio de Ourinhos e regido, de outro, grupos de pesquisa e extensao
da universidade, tais como o Centro de Estudos de Percepcao e Educacao Am-
biental (CENPEA); Centro de Estudos e Divulgagio de Informagdes sobre Areas
Protegidas Bacias Hidrograficas e Geoprocessamento (CEDIAP-GEO); Centro de
Documentac¢do e Memdria de Ourinhos (CEDOM); Programa de Educagao Tuto-
rial (PET); Grupo de extensio de Estudos do Solo (COLOIDE); Grupo de Estudos
de Musica e Geografia (GEMUG); Cursinho pré-vestibular (CACUO); Programa
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Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID); Climatologia; Batucada
resisténcia; Incubadora de Cooperativas (INCOOP); ATLAS; e GEOCART.

Além dos grupos de pesquisa e de extensao, as “Semanas de Geografia” envol-
veram também alguns docentes da Unesp que ministraram palestras de abertura
ou encerramento dos eventos nas escolas, como o Doutor Jonas Teixeira Nery, a
Doutora Carla Cristina Reinaldo Gimenes de Sena, a Doutora Marcia Cristina de
Oliveira Mello e o Doutor Lucas Labigalini Fuini. Além desses o Doutor Luciano
Anténio Furini, que ministrava a disciplina “Geografia urbana”, solicitou que os
graduandos realizassem as atividades de pratica de ensino da referida disciplina
em duas escolas durante as “Semanas de Geografia”. Tal experiéncia foi bastante
positiva, pois, ao considerar a pratica de ensino como componente curricular é
importante que ela seja articulada com outras atividades e agdes propostas no
curso de Geografia, como as de Estagio Supervisionado, por exemplo.

A terceira e dltima etapa do projeto consistiu na sistematizagdo dos resulta-
dos obtidos, em formato de relatérios, resumos expandidos, textos completos e
projetos.

Por fim, foi um projeto apresentado, desenvolvido e finalizado no ano de
2012. Nao ouve motivacao para sua continuidade no ambito do Nucleo de Ensino.
Foi encaminhado, com adequagdes a Prd-reitoria de Extensdo Universitaria da
Unesp (PROEX) e aprovado para o ano de 2013.

ESTAGIO SUPERVISIONADO: UMA BUSCA PELA SUPERACAO
DE DICOTOMIAS NO ENSINO DE GEOGRAFIA

O Estagio Supervisionado é aqui considerado como um momento significati-
vo da formacgdo docente visto que oportuniza ao aluno, futuro professor, o conta-
to direto com a pratica pedagdgica, a pesquisa, o planejamento e a avaliacdo de
uma série de atividades didaticas. Neste sentido, as atividades de “intervencao
pedagoégica” sdo propostas que buscam a indissocializacdo entre a teoria e a pra-
tica no ensino de Geografia, um dos principais objetivos das “Semanas de Geogra-
fia nas escolas”.

Tradicionalmente, o modelo de Estagio Supervisionado é balizado por ati-
vidades que induzem os alunos-estagiarios a participar da pratica escolar da ins-
tituicao na qual realiza seu estagio, observando e identificando a realidade esco-
lar, mas sem interferir em seu cotidiano. Segundo Lazara Cristina Silva (2008), a
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forma como estas atividades estdo organizadas ndo firmam um compromisso
entre a instituicdo formadora e a instituicdo que ira receber o aluno-estagiario.

Assim, a experiéncia aqui registrada buscou superar este modelo de estagio,
envolvendo diretamente o estagiario com o cotidiano escolar, contribuindo com
uma melhoria em sua formacgao inicial docente, ao propiciar a pratica docente
com alunos reais, ainda na etapa de formacdo. Além disso, promoveu o intercam-
bio entre a universidade e a Escola de Educagao Basica ao levar a produgao aca-
démica até o espaco escolar, por meio dos grupos de pesquisa e extensdo envol-
vidos no projeto.

As discussdes tedricas realizadas anteriormente a realizagdo das “Semanas
de Geografia” cumpriram uma das fun¢des do estagio, que deve ser a de propor-
cionar ao estagiario o dominio de instrumentos tedricos e praticos necessarios a
sua formacao docente, sendo possivel internalizar, através da pratica, os conheci-
mentos tedrico-metodolégicos discutidos no curso.

Sobre isto, Lazara Cristina Silva (2008, p. 43) aponta que

Ha necessidade de que se invista na formagado de um profissional com competén-
cia tedrica e pratica, um profissional da prdxis, com conhecimentos especificos e pe-
dagogicos que lhe possibilitem perceber a dimensao da totalidade e de movimento
de acao educativa, para, numa postura critica, assumir as novas praticas pedagégicas
solidas respaldadas teoricamente, contribuindo assim com a produg¢éo de uma cién-

cia pedagogica.

Em uma sociedade caracterizada pelo grande acesso a tecnologia e a informa-
¢do, o fazer e o aprender docentes demandam ideias criativas e situacdes educa-
tivas planejadas, caracterizadas por uma postura critica e que valorizem os atos
de escutar, participar, construir, buscando responder as necessidades desta so-
ciedade, incentivando a leitura de informacgdes, a interpretacdo de dados, a mani-
pulacdo de aparelhos eletronicos etc. Estas preocupagdes foram consideradas
nas atividades de “intervenc¢do pedagodgica” quando do trabalho com mapas, ma-
quetes e apresentacdes audiovisuais.

Em relacdo aos alunos das escolas envolvidas, o trabalho com os conteddos
escolares da Geografia, integrando teoria e pratica, permitiu a expansao do olhar
geografico, assim como uma maior interacdo frente aos temas abordados, como
a urbanizagao, a climatologia, os solos, a 4gua etc, incentivando uma postura cri-
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tica, bem como contribuindo para a formagdo de cidaddaos mais conscientes de
sua realidade.

Para a articulac¢do entre o que é produzido na universidade e a pratica escolar
deve-se ter em mente uma concep¢do de que teoria e pratica sao inseparaveis,
independentemente da instancia em que devem se realizar. Considerando este
pressuposto tedrico Cavalcanti (2008), pensa que “[..] Geografia académica e
Geografia escolar sejam duas estruturagées de um mesmo campo cientifico, que
guardam estreita relacdo entre si, [apesar de que] essa relacdo ndo é de identi-
dade” (p. 25).

O projeto se aproxima das concepcoes de Cavalcanti (2008) ja que como
aponta a autora, a Geografia precisa superar algumas dicotomias. Para isto o pro-
jeto buscou contribuir com a aproximacao de alguns aspectos como teoria e pra-
tica, ensino e pesquisa, entre a Geografia fisica e a Geografia humana, e por fim,
entre a Geografia académica e a Geografia escolar.

No processo de superacao dessas dicotomias, a autora apresenta a importan-
cia da incorporacdo de conceitos da Pedagogia ao ensino de Geografia, desta for-
ma, buscamos discutir conteudos ligados a esta ciéncia da educacgao e incorpo-
ra-los a nossa pratica no projeto como, por exemplo, os conceitos da Pedagogia
histérico-critica e da Teoria Histérico-cultural. Consideramos importante para a
pratica docente, o didlogo entre o conhecimento de sua area e o estudo do ato de
educar - que ndo deixa de pertencer ao que deve ser campo de conhecimento do
professor ja que sua pratica gira em torno deste processo e para delinear o seu
caminho e desenvolvé-la, o mesmo deve buscar referenciais tedricos adequados.

No nosso caso, promovendo as “Semanas de Geografia nas escolas”, buscamos
aproximar o conteudo geografico e o pedagégico do ambiente escolar em situa-
¢cdes que ora dentro, ora extrapolando o ambiente da sala de aula mantemos as-
pectos em que o processo de ensino-aprendizagem em Geografia estava presente.

ALGUMAS CARACTERISTICAS DO PIBID

De acordo com informagdes obtidas no site da Coordenacdo de Aperfeicoa-
mento de Pessoal de Nivel Superir (CAPES), o PIBID foi lancado no ano de 2007,
priorizando atendimento relacionado as disciplinas de Fisica, Quimica, Biologia
e Matematica para o Ensino Médio, devido a falta de professores nessas discipli-
nas. Como os primeiros resultados foram positivos, o programa foi ampliado e no

ede)

oede

1uasaidy

s01IpaID

S

o
)

ouewn

7




UMA CONTRIBUICAO A FORMAGAO DE PROFESSORES DE GEOGRAFIA POR MEIO DA ARTICULAGAO... |

ano de 2009 passou a atender a toda a Educagdo Basica, incluindo as modalida-
des de Educacao de Jovens e Adultos (EJA), indigenas, campo e quilombolas.

Seguindo o objetivo de ampliac¢do o edital CAPES n. 01, do ano de 2011 possi-
bilitou a aprovacdo do Projeto Institucional “Acdo, formacao e reflexdo de profis-
sionais do magistério da Educacao Basica”, apresentado pela Universidade Esta-
dual Paulista (Unesp), que contava com o subprojeto “Formacao de professores
de Geografia: acoes e reflexdes no e sobre o campo profissional”, do campus de
Ourinhos”, coordenado por Marcia Cristina de Oliveira Mello.

No ano de 2012, foi publicado o edital CAPES n. 11, ampliando o nimero de
bolsas concedidas para 49.231, distribuidas entre coordenadores das Institui-
coes de Ensino Superior (IES), supervisores (professores das escolas publicas) e
bolsistas de iniciacdo a docéncia. Desta forma, participam do programa atual-
mente 196 IES e 4.160 escolas.

O PIBID atende 17 areas do conhecimento, dentre elas a de humanidades,
ofertando 268 bolsas nesta modalidade, dentre as quais 12 sdo destinadas ao
subprojeto Geografia da Unesp/Ourinhos, sendo 10 para bolsistas de iniciacao a
docéncia, uma para supervisora e uma para coordenadora de area.

O PIBID tem como propésitos incentivar a valorizagdo do magistério e apri-
morar o processo de formagdo dos professores da Educacdo Basica. Para tanto,
os bolsistas sdo envolvidos em atividades pedagdgicas em escolas publicas de
Educacao Basica, que possibilitam a integra¢do entre a teoria e pratica, favore-
cendo a articulagdo entre a universidade e escolas, consequentemente interferin-
do positivamente na melhoria de qualidade da educagao em nosso pais.

O PIBID Geografia da Unesp/Ourinhos no projeto

Desde agosto de 2011, o PIBID Geografia da Unesp/Ourinhos tem uma dina-
mica de trabalho que consiste em duas frentes, uma na escola co-formadora e
outra na universidade.

A escola co-formadora em que se desenvolve o subprojeto PIBID/Geografia é
a E. E. “Prof.2 Josepha Cubas da Silva”. Foi selecionada principalmente por ser
parceira do Nucleo de Ensino desde sua criacdo em Ourinhos. Unidade escolar
que atende aos niveis Fundamental Il e Ensino Médio nas modalidades regular e
Educacao de Jovens e Adultos (EJA). Tem por volta de 560 alunos. Localizada em
regido periférica do municipio de Ourinhos/SP, recebe alunos de diferentes bair-
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ros. A escola enfrenta diversos problemas em sua dinamica como o baixo rendi-
mento escolar dos alunos, a falta de professores, a indisciplina em sala de aula, a
falta de articulagdo com as familias na resolucao dos problemas relativos a vida
escolar, entre outros. Para entender melhor o perfil dos alunos, a equipe PIBID
aplicou, conforme previsto no subprojeto, um questionario socioeconémico para
obter dados importantes sobre a realidade escolar.

A participacdo do PIBID no projeto do Nucleo de Ensino, possibilitou que os
bolsistas pudessem socializar as boas experiéncias ja vivenciadas na escola par-
ceira, proporcionando uma valoriza¢do de atividades colaborativas e coletivas
que contribuem para que se concretize a responsabilidade social mutua entre os
geografos. Tais “experiéncias piloto” foram importantes referéncias para as ativi-
dades de Estagio Supervisionado e desenvolvimento das “Semanas de Geografia”.

Por fim, o PIBID como se apresenta hoje, é um diferencial da Licenciatura na
Unesp, no entanto, ndo substitui o Nucleo de Ensino pela historia, objetivos e
abrangéncia que possui na universidade e nas comunidades locais. No caso da
Geografia de Ourinhos, enquanto o PIBID tem uma coordenadora de area, uma
professora supervisora e dez bolsistas, o que garante o atendimento de uma es-
cola, o Nucleo de ensino, em 2012, incorporou nove projetos/coordenadores, to-
talizando dezesseis bolsistas, atendendo no minimo nove escolas publicas do
municipio de Ourinhos e regido.

CONSIDERACOES FINAIS

O projeto contribuiu para a superac¢do das dicotomias entre a teoria e a prati-
ca; entre o ensino e a pesquisa; entre a Geografia académica e a Geografia escolar;
entre a Geografia fisica e a Geografia humana, entre outras existentes no campo.
E também para que os futuros professores percebam a atividade docente como
praxis, pois a praxis implica um programa de investiga¢cdo que possibilite conhe-
cer o processo ensino-aprendizagem e toma-lo como referéncia. Para conhecé-lo
é preciso mobilizar varios procedimentos e recursos. Envolve conhecimento do
objeto (no caso o ensino de Geografia) e suas relacdes, o estabelecimento de fina-
lidades e a intervencao no objeto para que a realidade seja transformada.

A participa¢do dos grupos de pesquisa e extensao e a articulagdo entre Nucleo
de Ensino, PIBID e Estagio Supervisionado contribuiram para o propésito de
apresentar aos alunos das escolas a abrangéncia dos temas tratados na disciplina
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Geografia. Além disso, esta participagdo possibilitou que os contetidos escolares
do curriculo de Geografia fossem trabalhados de diferentes maneiras, incitando
a participacao dos alunos, assim como a internaliza¢do dos conceitos.

A concreta aproximacdo da Geografia académica e da Geografia escolar acon-
teceu a luz de que buscamos associar a producao académica de conceitos geogra-
ficos, de didatica da Geografia. Para isto contribuiram os estudos de textos acadé-
micos, debates tedricos, o envolvimento das unidades escolares e os professores
envolvidos (tanto da universidade quanto da escola) buscando como fim a apro-
ximagao entre teoria e pratica.

Para encerrar, ndo finalizando as reflexdes aqui apresentadas, destacamos
que as “Semanas de Geografia nas escolas” representam uma pequena forma de
construir uma educagdo um pouco mais humanizadora para nossas criangas e
professores.
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