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APRESENTACAO



A Educagao a Distancia na UFSJ consolidou-se a
partir da implantagdo do Nucleo de Educacgéo a Distan-
cia na Instituicdo, autorizado pela Resolugcdo 012 de
maio de 2008, do Conselho Universitario.

A experiéncia com essa modalidade, no entanto,
comegou em 2004 com a participagao da Universidade
no Consorcio Pro-Formar, quando, juntamente com seis
universidades parceiras e sob a gestao da Universidade
Federal de Ouro preto — UFOP, ofereceu-se o curso de
Licenciatura em Pedagogia, com énfase na Educagéo
Infantil, para professores das redes municipais de en-
sino da regido.

Dessa forma, essa oferta balizou a implementagao
de novas turmas de Pedagogia, posteriormente, com o
Projeto Politico-Pedagdgico elaborado por uma equipe
de professores do Departamento de Ciéncias da Educa-
¢do e aprovado nos Conselhos da UFSJ. Com amparo
legal nas Resolugdes 015 de 19 de maio de 2010, do
Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensado e 016 de 24
de maio de 2010, do Conselho Universitario, criou-se
entdo mais um curso de graduagédo a distancia na Ins-
tituicéo.

E foi assim que, a partir de 2011, a UFSJ passou a
oferecer, em onze polos de apoio presencial, o seu proé-
prio curso de Pedagogia a Distancia. Com mais duas
entradas, uma em 2012 e outra em 2014, o curso con-
tribuiu, nessas trés edigcdes, para a formagao de, aproxi-
madamente, mil e quinhentos educadores.

As ofertas contemplaram os Estados de Minas
Gerais e Sao Paulo e traduziram-se em beneficios nos
campos educacional, econémico e social, para a popu-



lagdo local, na medida em que representaram oportu-
nidades de crescimento profissional e pessoal para os
educadores/cursistas, bem como o desenvolvimento
socioeconémico para o municipio-polo e seu entorno.

Vale lembrar que o curso de Pedagogia da UFSJ,
na modalidade a distancia, até o momento atual, pos-
sibilitou o0 acesso ao ensino superior publico, gratuito e
de qualidade a um numero expressivo de professores
da educacgao basica, das mais diversas e longinquas re-
gides.

A relevancia desse curso e o comprometimento
com a qualidade da oferta foram referendados no am-
bito da infraestrutura, da qualificagdo do corpo docente
e das gestOes administrativa e pedagdgica por avalia-
dores credenciados pelo MEC, em maio de 2015, que
atribuiram ao mesmo um bom conceito, retratado na
sua nota quatro.

A importancia da contribuigdo do curso de Peda-
gogia a Distancia na formacao de educadores de locali-
dades diversas marcou o compromisso da Universidade
Federal de Sao Joao del-Rei com a educacgao brasileira,
principalmente no que tange a melhoria da pratica peda-
gogica dos docentes dos anos iniciais.

Professoras Marise Rocha e Mirtes Moura



1 Apresentacdo

Este livro é fruto dos Trabalhos de Conclusédo do
Curso (TCC) de Licenciatura em Pedagogia do Nucleo
de Educacao a Distancia da Universidade Federal de
S&o Jodo del-Rei (NEAD/UFSJ), realizados entre os me-
ses de fevereiro e julho do ano de 2016. Integram esse
grupo os alunos ingressantes do ano de 2012 e alguns
alunos de repercurso da turma de 2011, somando 352
discentes distribuidos em 11 polos situados em munici-
pios dos Estados de Minas Gerais e Sdo Paulo. Para a
construcdo do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC),
os alunos contaram com 22 tutores a distancia e 11
tutores presenciais, que os acompanharam nas disci-
plinas, entrando em cena ao final do curso uma equipe
composta por 29 orientadores de TCC.

O processo de construgao desses trabalhos acon-
teceu por meio de duas disciplinas interligadas: Traba-
lho de Conclusédo do Curso (TCC) e Semindrio de Pes-
quisa e Trabalho de Conclusdo de Curso (SPTCC). Ao
longo da Licenciatura, os alunos foram incentivados a
refletir sobre a tematica em que desejariam aprofun-
dar-se, bem como sobre os caminhos para a realizagao
da pesquisa, que foi levada a efeito no ultimo semes-
tre do Curso, com o auxilio da equipe de orientadores
e tutores. Assim, cada aluno foi acompanhado por um
orientador, um tutor a distéancia e um tutor presencial,
que tiveram papéis diferenciados e complementares.
Os tutores a distancia auxiliaram os alunos em relagao
as normas técnicas e contribuiram para que nao incor-
ressem no problema do plagio. Os tutores presenciais
atenderam os alunos no polo para auxilio em possiveis



dividas, organizando as atividades referentes as visitas
dos orientadores e as bancas presenciais realizadas no
polo. Os orientadores auxiliaram nos aspectos tedricos
e metodolégicos do trabalho, atuando com assiduidade
na plataforma educacional e também presencialmente
por duas vezes no polo, além de presidirem as bancas
de defesa do TCC.

As duas disciplinas citadas foram ofertadas no
oitavo periodo do Curso, sendo as ultimas de uma se-
guéncia de unidades didaticas que abordaram a me-
todologia de pesquisa e acompanharam o desenvolvi-
mento do Projeto de Pesquisa. A disciplina Trabalho de
Concluséao de Curso constituiu-se num espacgo de cons-
trugdo do TCC, sendo o canal de comunicagao entre o
aluno, os tutores e o orientador. As tarefas consistiram
na postagem das partes do TCC g, ao final, do trabalho
completo. As orientagOes referentes a cada um dos alu-
nos aconteceram em um espago nao avaliativo, denomi-
nado Férum da Turma, em que cada orientador criou um
tépico com o nome de cada um de seus orientandos.
Nesse espago ocorreram os contatos referentes ao an-
damento do trabalho.

Por meio da disciplina Seminario de Pesquisa e Tra-
balho de Conclusdo de Curso foram oferecidos subsi-
dios relacionados aos estudos e normas técnicas para
a elaboragdo dos textos. Nessa disciplina, os alunos
foram incentivados a refletir sobre a tematica discuti-
da em seus respectivos trabalhos por meio de leitura,
fichamentos e organizagao do material que compoés a
revisdo bibliografica do trabalho. Assim, as tarefas da
disciplina foram os fichamentos de textos utilizados no
TCC, dois seminarios presenciais com o orientador e o



preenchimento da varredura. Este ultimo recurso con-
sistiu em um arquivo de anotagbes com as principais
informacgdes sobre os textos lidos ao longo do processo
de elaboragdo do TCC, como: titulo do trabalho, autor,
ano de publicagao, assunto geral e outros, além das ci-
tagdes e referenciagdo adequadas de cada um dos tex-
tos, de acordo com as normas técnicas. Na varredura,
os alunos registraram ainda a forma como tiveram con-
tato com cada um dos assuntos abordados e dos textos
utilizados, descrevendo como estes auxiliaram na ela-
boragdo do TCC. O objetivo da varredura foi servir como
um recurso de organizagao de ideias e um facilitador
para que os alunos utilizassem adequadamente as cita-
¢Oes e referéncias de acordo com as normas técnicas,
nao acumulando essa tarefa ao final do trabalho.

0 conteldo das disciplinas foi desenvolvido no
formato online, contendo as Unidades Didaticas referen-
tes as etapas de elaboragéo do TCC, tendo como inicio
uma revisita ao projeto e como etapa final o momento
da banca avaliadora. No espago referente a Biblioteca
do Curso foram disponibilizados: um modelo de TCC
para que os alunos conhecessem a estrutura basica
do trabalho; um banco de exemplos e ideias de temas
de trabalho acompanhados de possiveis problemas de
pesquisa, objetivos gerais e especificos; o Edital de De-
fesa de TCC com os esclarecimentos necessarios sobre
a avaliagdo em ambas as disciplinas; e um Calendario
de Elaboragao do TCC. Em ambas as disciplinas foi dis-
ponibilizado um recurso contendo onze aulas em video,
elaboradas pelo NEAD e postadas na rede YouTube, com
tutoriais sobre o processo de orientagdo no Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA), realizagao de trabalhos
académicos, normas técnicas de trabalhos cientificos,
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entre outros.

A dinamica das orientagdes aconteceu por meio
da plataforma educacional do NEAD, através da qual os
orientadores receberam as versdes dos trabalhos dos
alunos, fizeram seus apontamentos e enviaram suas
devolutivas pelo Féorum da Turma. Além disso, os alu-
nos contaram com duas orientagdes presenciais, com
os orientadores se deslocando até a cidade-polo para
a realizacao de semindrios e atendimentos individua-
lizados aos seus orientandos. O terceiro momento foi
marcado pela banca avaliativa com a presencga do orien-
tador e dos membros convidados. Apos a realizagédo da
banca e o consequente parecer sobre o trabalho final,
cada aluno teve o prazo maximo de 30 dias para pro-
ceder as corregbes necessarias decorrentes das consi-
deragbes dos membros da banca e postar seu trabalho
num repositorio virtual do NEAD / UFSJ.

Ao final de todo esse processo, ficou nitida a ideia
de que muitos trabalhos apresentavam qualidade para
transporem os limites do ambiente virtual onde ficariam
disponiveis. Dessa forma, considerou-se a relevancia de
tornar publicos tais trabalhos e a experiéncia bem-suce-
dida que resultou nos mesmos. Compreendidas as limi-
tacdes de publicar os resultados de todas as pesquisas
em formato fisico, a comissdo Organizadora trabalhou
com um numero de textos devidamente selecionados
para compor o presente livro e representar os trabalhos
finalizados no Curso em 2016, na forma de artigos cien-
tificos. Para isso, a selecdo foi realizada por meio de
um Edital encaminhado aos orientadores interessados
em concorrerem a publicagdo dos textos em co-auto-
ria com seus orientandos, abrindo-se a possibilidade de



inclusdo dos tutores presenciais, restringindo-se a pu-
blicagdo de até dois artigos por orientador. A selegédo
foi realizada por uma comissao de especialistas que
ora apresenta uma breve apresentacdo dos textos que
o leitor podera ler nesta obra, agrupados em temas de
acordo com o contetdo de cada um deles.

O primeiro eixo tematico do livro é intitulado Pra-
ticas pedagodgicas e formagao docente e compreende
artigos que refletem o interesse pela formacgao de pro-
fessores e seu desenvolvimento profissional. Nesses
trabalhos, a figura do docente reveste-se de grande rele-
vancia para a compreenséao de sua relagdo com o saber,
e os autores apresentam importantes reflexdes sobre
a atuacdo e as posturas docentes no espago da sala
de aula. Integram esse eixo quatro artigos que tratam
sobre avaliagéo, construcao de identidade e valores das
praticas profissionais e alfabetizacao.

O primeiro artigo, Ser professor: reflexées sobre a(s)
identidade(s), a construgdo dos valores e das praticas
profissionais, da autoria de Regirene Clay Araujo Costa
Nogueira do Espirito Santo e Nadia Dolores Fernandes
Biavati, apresenta reflexdes sobre os valores e as pra-
ticas essenciais para que se compreenda como o pro-
fissional docente se consolida como tal. Indica tensdes
e confrontos sobre identidade profissional e a ética,
evidenciando a necessidade premente da qualificagao
continua, bem como discute implicagdes da realidade
capitalista sobre quem se dedica a carreira do magis-
tério. Traz também a reflexdo importantes conceitos
relacionados as competéncias e habilidades docentes,
como identidade, ética, cultura escolar e profissionalis-
mo.
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0 segundo artigo desse eixo, cujo titulo é Avalia-
¢do: uma reflexdo das concepgles e prdticas docentes
em escolas do Ensino Médio do interior de Sdo Paulo, da
autoria de Valdir Geraldo Ferreira e Sandra Patricia das
Neves Lima, tem como objetivo analisar esse importan-
te instrumento de aferigdo de conhecimentos. Os auto-
res buscam compreender a concepgao de avaliagao do
rendimento escolar manifestada pelo discurso dos pro-
fessores e as maiores dificuldades encontradas pelos
docentes nesse processo.

0 terceiro artigo, Alfabetizacdo em foco: reflexdes
sobre as contribuicbes do PNAIC na formagdo conti-
nuada de professores do municipio de Lagoa Doura-
da (MG), da autoria de Elton Resende Santos, Cristina
Carla Sacramento e Ana Cristina Pederiva, tem como
foco principal as contribuigdes das politicas publicas
educacionais no processo de formagao continuada dos
professores alfabetizadores do Programa Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e seus impactos
na alfabetizagéo.

0 quarto artigo, Alfabetizacdo: um estudo sobre os
métodos ludicos de uma escola infantil de Franca (SP),
da autoria de Vanessa Cintra Alves Barbosa e Sandra
Patricia das Neves Lima, tem como objetivo conhecer
as praticas de alfabetizacdo através de métodos alter-
nativos utilizados por professores do Pré 2 de uma es-
cola daquela cidade paulista. E crescente, no meio aca-
démico e na pratica da educagao em todos os niveis, o
reconhecimento de que a escolaridade nos anos iniciais
da vida da crianga deve ter como foco atividades que
envolvem a ludicidade, e, dessa maneira, levem em con-
ta suas particularidades, proporcionando o desenvolvi-



mento integral do individuo e uma pratica de alfabetiza-
¢ao mais envolvente e efetiva para as criangas.

No segundo eixo tematico deste livro, que tem por
titulo Educacgdo inclusiva na escola regular, encontram-
-se dois trabalhos que tratam sobre esse importante
tema, que, embora ndo seja recente no meio educacio-
nal, relaciona-se sempre a discussdes interessantes e
necessarias, principalmente entre aqueles que se veem
representados na pratica docente abordando os desa-
fios do ensino para pessoas com diversidade funcional.

No primeiro artigo desse eixo, denominado Os de-
safios da escola regular na inclusdo do aluno com defi-
ciéncia intelectual, as autoras Graziela Zaparoli de Sou-
za Casagrande e Lais Maria de Oliveira trazem a tona
importantes reflexdes sobre as agOes praticadas pelos
profissionais da educacgao para a incluséo de individuos
em turmas comuns no ensino regular. As autoras abor-
dam também os embates entre a educacgao especial e
a educacao inclusiva, destacando a necessidade de vol-
tarmos nossos olhares para esse importante aspecto
da sociedade moderna.

No segundo artigo desse eixo, intitulado Propostas
ludicas no atendimento educacional especializado com
surdos: um relato de experiéncia, os autores Ester Bar-
bosa Fidelis, Diogo Monteiro Guimaraes Ferreira e Na-
dia Dolores Fernandes Biavati descrevem, por meio de
um relato de experiéncia, procedimentos alternativos
interessantes dentro da educagéo especial. O relato em
questao revela praticas educacionais com proposta de
um olhar sobre o ludico aplicado a educagéo dos sur-
dos.
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O terceiro eixo tematico desta obra se apresenta
sob o titulo de Educagéo a distancia em foco, sendo re-
presentado por dois artigos que se articulam no propdsi-
to de refletir a abrangéncia dessa modalidade de ensino
no pais e suas contribuigdes para o acesso a educacgao
superior e para a ascensao social dos sujeitos.

0 artigo intitulado Educacgéo a distancia na socieda-
de informacional: reflexbes sobre o uso das ferramentas
de interatividade e avaliagdo, da autoria de Aline Moraes
Lopes, Cristina Carla Sacramento e Ana Cristina Pederi-
va, contempla as estratégias de ensino na educacao a
distancia (EAD) por meio do uso de ferramentas de inte-
ratividade disponiveis em Ambientes Virtuais de Ensino
e Aprendizagem e os modos de avaliagado do processo
educacional possibilitados pelas mesmas. O trabalho
tem em vista a emergéncia da sociedade informacional
no final do século XX, caracterizada pela abundéancia de
informagdes organizadas e a sua ampla utilizagao, que
interfere diretamente nos modos de organizagao social
dos sujeitos, especialmente no que diz respeito a edu-
cagao. Nessa perspectiva, as autoras abordam, ainda,
a importancia da dindmica estabelecida em EAD, que
remete tanto a selegdo, por parte dos professores e tu-
tores, das ferramentas adequadas para o ensino, tendo
em vista os objetivos que se pretendem alcangar, bem
como a autonomia dos alunos diante das novas formas
de se produzir e avaliar o conhecimento.

A abordagem evidenciada no primeiro artigo desse
eixo é ampliada e enriquecida pelo texto Educacgéo a dis-
tdncia abrindo as portas para inclusédo e ascenséo social,
dos autores Débora Mariane Silva Reis, Heberth Paulo
de Souza e Cristiane Silva Costa. Trata-se de um estudo



realizado com vinte alunos do Curso de Graduacgao de
Pedagogia a Distancia no polo de apoio presencial de
ltamarandiba (MG), cujo objetivo foi relacionar a EAD ao
processo de inclusdo e ascensao social de individuos
participantes dessa modalidade de ensino. Inserido
numa discussdo que contempla as polémicas existen-
tes no debate sobre a EAD, o desafio apresentado pelas
novas metodologias utilizadas no sistema educacional
e as condi¢des adversas que impedem que os sujeitos
iniciem ou concluam seus estudos, o artigo descreve a
percepcao dos sujeitos envolvidos na pesquisa sobre
a estrutura oferecida nessa modalidade de ensino, os
graus de dificuldade para realizar o curso de graduagao
e o0 impacto deste em suas vidas. No conjunto, os ar-
tigos que compdem esse eixo tematico alimentam ex-
pectativas positivas sobre a EAD, tendo em vista que,
se por um lado sd@o reconhecidos os inimeros desafios
existentes, de outro, sdo apresentados dados que apon-
tam para um constante aumento do nimero de alunos
na modalidade e, também, o reconhecimento por parte
dos individuos acerca das possibilidades de qualifica-
¢ao académica e insergado no mercado de trabalho.

No quarto e ultimo eixo tematico da obra, cujo
titulo é Casa, familia e escola: ambientes educacionais,
encontram-se artigos cujas tematicas dao visibilidade
aos aspectos que sdo muito relevantes numa andlise da
tessitura da aprendizagem por parte dos alunos. Tanto o
espago da casa propriamente dita, como a postura dos
familiares e a estrutura da escola sdo pontos de tenséao
relevantes que precisam ser tratados em pesquisas
educacionais para, assim, ampliarmos a compreensao
acerca do modus operandi do ensino.
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O primeiro artigo, Projeto Asas da Florestania Infan-
til: uma possibilidade alternativa de garantia de acesso a
educagdo no bioma amazénico do Estado do Acre, das
autoras Camila Rodrigues dos Reis Souza Mateus e
Hellem Cristina de Oliveira Guimaraes, relata uma expe-
riéncia de Educacao Infantil em comunidades isoladas
no mencionado Estado da Federagdo. As autoras dis-
cutem a proximidade do fim do prazo para a universa-
lizagdo da educagao infantil. Também mostram como
um ponto que poderia ser desfavordvel — a realidade
geografica do Estado do Acre, incluindo o fato de nao
ser possivel e nem vidvel a construgdo de escolas in-
fantis — resulta numa logistica de pedagogia diferencia-
da, marcada por instrutores que vao até as casas das
criangas para levarem a efeito o processo de ensino e
aprendizagem.

0 segundo artigo desse eixo tematico, apresen-
tado sob o titulo Uma andlise da participacao da familia
no contexto escolar do municipio de Santos Dumont -
MG, das autoras Rosana Paula de Sa de Paula e Aletheia
Machado de Oliveira, busca compreender a complexa
relagdo entre familia e escola, e, de forma mais espe-
cifica, como a familia estd sendo inserida no ambiente
educacional e suas responsabilidades perante o com-
portamento do aluno frente a aprendizagem individual.
Apresentam, assim, a parceria familia e escola como
imprescindivel para o sucesso dos alunos.

E, finalizando o quarto eixo tematico e também a
sequéncia de artigos do livro, temos o trabalho Um dia-
logo entre arquitetura e pedagogia no processo de ensi-
no e aprendizagem, da autoria de Alexandre de Freitas e
Lais Maria de Oliveira. Esse artigo considera a arquitetu-



ra como simbolo e expressédo de manifestagao cultural,
e resulta da investigagdo da influéncia da arquitetura no
processo ensino-aprendizagem. Os autores realizaram
a pesquisa através da comparagao da organizagao ar-
quiteténica entre duas escolas distintas, revelando as-
pectos de como a caracteristica de organizagao fisica
interfere no processo educacional.

E sob esse enfoque diversificado que se organiza
esta publicagdo trazida a luz pelo NEAD/UFSJ, com
objetivo de fornecer, a um amplo publico leitor, nogdes
bem diferenciadas sobre a educacao contemporanea.
Desenvolvidas no formato de um curso a distancia, as
ideias aqui apresentadas se aplicam também a modali-
dade presencial de ensino, constituindo-se este livio um
microcosmo da Educacéo brasileira, através da exposi-
¢ao de experiéncias que vao desde o relato de ativida-
des pedagdgicas ja vivenciadas até a analise de pers-
pectivas educacionais.

Os eixos tematicos em torno dos quais foi orga-
nizada esta obra refletem a pauta de discussdo que
emerge em todos os eventos relacionados a Educagéo:
a atuacgéo e o perfil do professor, a questao da inclusao
social, a educagao a distancia e os ambientes de ensi-
no. Sdo quatro pilares que sustentam a moderna estru-
tura educacional e que compdem o design do processo
ensino-aprendizagem, desde a educagao elementar até
a superior. Cada um desses pilares se mostra enrique-
cido de experiéncias e relatos, mas também pleno de
desafios a serem suplantados e de problematizacdes
gue exigem cada vez mais pesquisas.

Esta obra, portanto, € uma pequena contribuigcao
nesse vasto campo de estudos em que atuam pedago-
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gos e outros profissionais, que volvem os seus olhares
ndo s6 para o dia a dia de seus trabalhos educacionais,
mas também para o aprimoramento desses mesmos
olhares. E tal aprimoramento somente é alcangado atra-
vés de uma atitude perscrutadora nas trilhas da pesqui-
sa cientifica, com todos os seus métodos e técnicas, ca-
paz de tragar novos horizontes para todos os envolvidos
nesse processo, sejam alunos ou professores, técnicos
ou pesquisadores, profissionais ou curiosos. Afinal, a
educacao é um direito de todos e é algo que nos acom-
panha do inicio ao fim de nossas existéncias.
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PRATICAS PROFISSIONAIS

O presente artigo, resultado de trabalho monografico, apresen-
ta reflexdes sobre os valores e as praticas essenciais para que se
compreenda como o profissional que da aulas se consolida como tal,
bem-sucedido como educador, professor-mosaico. Indica tensdes e
confrontos sobre identidade profissional e ética e evidencia a neces-
sidade premente da qualificagdo continua, bem como as implicagdes
da realidade capitalista para quem toma a profissdo como caminho.
Trazemos a reflexdo competéncias e habilidades docentes estudadas
por autores relevantes no estudo de temas como identidade, ética,
cultura escolar e a profissdo de professor. Com base em contribui-
¢Oes de autores académicos das areas de Educacgao, Ciéncias Sociais
e Filosofia, trazemos consideragdes importantes sobre o contexto
sociocultural da profissdo e as tendéncias das praticas professorais,
considerando o processo de profissionalizagédo atual. Os resultados
revelam mudancgas nas praticas e valores do profissional professor
que, a0 mesmo tempo em que deve atender as expectativas do mer-
cado de trabalho capitalista, deve lidar com o desenvolvimento indivi-
dual, social e ético dos sujeitos. Com isso, reivindicamos a necessida-
de de reflexdo continua e interdisciplinar sobre o papel do professor
nas condigoes multifacetadas do mundo globalizado.

PALAVRAS-CHAVE: Professor. Identidade profissional. Valores
e praticas profissionais.



1 Introdugdo

Desde o inicio da configuragédo atual da sociedade
ocidental o professor sempre teve fundamental impor-
tancia para o desenvolvimento dos sujeitos, seja em
educacgdo informal, seja na organizagao escolar. As
expectativas politico-sociais conferem ao professor as
caracteristicas desejaveis de ser experiente e possuidor
de conhecimentos. Por outro lado, para que esse pro-
fissional possa se enxergar assim, é necessario moti-
var-se pela formacao e pela valorizagdo de seu oficio/
tarefa. Atualmente, julga-se importante a necessidade
de adquirir competéncias (MORAN, 2011) ao lidar com
saberes e praticas, a partir da competitividade no mer-
cado de trabalho e das necessidades de desenvolver-se
e desenvolver o outro em praticas educacionais na so-
ciedade em que vive.

Portanto, o foco principal é a discussao de identi-
dade profissional, ndo fixa, multifacetada, conforme se
percebem as profissdes no modelo atual de sociedade
capitalista. Isso significa que, conforme preveem os
estudos culturais, as identidades sdo descontinuas, ha
valores e praticas que se manifestam integrantes de um
projeto de ser e de dizer que, a principio, parecem dis-
sonantes entre si, mas que se adaptam a uma realidade
em que o agir e o ser assim o exigem. Nesse contexto,
os sujeitos sdo diferentes entre si e em si também se
manifestam diferencas, descontinuidades de valores,
questionamentos (BIAVATI, 2009). Essa realidade, para
ser compreendida, invoca elementos interdisciplinares
importantes ao projeto de formagéo - tornar-se profes-
sor e permanecer na profissdo — ser professor, provo-
cando professores como seres pensantes que contri-
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buam para a vida em comum na sociedade. De forma
modesta, o presente texto traz reflexdes para o profes-
sor em seu oficio e o discernimento sobre as exigéncias
e as necessidades do mercado de trabalho atual. Suge-
re, ainda, compreensdes éticas em sua acepgdo com o
fito de nortear e entusiasmar, ou, ao menos, atenuar as
possiveis incertezas da mencionada profissao.

2 Professor: fragmentos de identidade(s) em

Historia

Entre as compreensdes da Histéria, o ensinar e o
aprender estao em evidéncia quanto aos marcos rele-
vantes da civilizagdo humana e suas concepgoes de
mundo. Cabe salientar que os governos e a Igreja sem-
pre foram instituicdes importantes na definigdo das es-
truturas da educacgdo. Em Paideia, sustenta-se a forma-
¢ao do homem grego:

Todo povo que atinge um certo grau de desenvolvi-
mento sente-se naturalmente inclinado a pratica da
educacéo. Ela € o principio por meio do qual a comu-
nidade humana conserva e transmite sua peculiari-
dade fisica e espiritual. Com a mudanca das coisas,
mudam os individuos; o tipo permanece 0 mesmo

(JAEGER, 1995, p. 3).

E outorgada a Homero uma contribuicdo pedagdgi-
ca significativa, por suas obras transmitirem propdsitos
de magnitude didatica por mais de vinte e sete sécu-
los. Sendo ele o retrato da cultura grega, transparece de
forma atemporal o seu carater erudito, ético, perspicaz,
profundo, intencional e objetivo em suas poesias.



Consagrado por Jaeger (1995) como o maior poeta
ocidental, Homero também é postulado como o primei-
ro pedagogo da Histéria por seus conhecimentos, que
conduzem a posteridade, e pela fungao social de edu-
cador.

As relagdes humanas percebidas pela civilizagédo
pos-homérica reforgam as oportunidades de ensina-
mentos e aprendizagens de geragao para geragao, den-
tro dos lagos familiares e sociais. Esse comportamen-
to cultural era pretendido pelos educadores gregos da
mesma época, e tinha como objetivo central nao somen-
te a educacgédo da crianga, mas do homem como futuro
cidadao, atendendo as normas da sociedade (Ibidem).

Contudo, somente a partir do século V a.C., através
de fundamentos pedagdgicos sofisticos, nota-se uma
organizagdo maior pela educagdo, a qual continuou
com o mesmo propésito de formar o cidadado. Dessa
forma, Protdgoras conceitua a Paideia (pedagogia) nas
bases de uma intelecgéo universal da esséncia das coi-
sas humanas, assim também definido por Platdo como
a esséncia de uma educagdo fundamentada na justica
(Ibidem).

Integra-se na educagdo institucionalizada uma
nova proposta de conhecimentos universais, que con-
templa outras ciéncias como matematica, astronomia,
etc., ou seja, outros tipos de conhecimento em diversas
areas passam a ser vislumbrados em meio ao cresci-
mento das sociedades daquela época, além dos costu-
mes, habitos fundamentais e comportamentos (ethos),
da musica, da ginastica, da gramatica (praxis).

Paralelamente, com o passar dos séculos, outras
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sociedades foram se expandindo com diferentes propo-
sitos. E, enquanto na Grécia Antiga as praticas educa-
cionais se sucediam de oportunidades de ensinamen-
tos e aprendizagens situados entre familia e sociedade,
priorizando a erudigdo em classes elitistas, a expansao
do mundo ocidental foi garantida com conquistas e co-
lonizagoes.

No Brasil, pelo fato de haver desde cedo esforgo
para contemplar uma colonizagdo miscigenada com
os valores do colonizador, era premente uma educagao
formalizada. E, pela caréncia é que se fazia necessario
suprir com urgéncia a preparagao dos povos, ou seja,
dos nativos (indios), e dos que chegavam para colonizar
o Brasil - brancos pobres, escravos, os quais se consti-
tuiam gracgas as trocas culturais.

Podemos notar que, mesmo com o passar do tem-
po e apesar das diferengas culturais, naquela época,
aqui, antes da chegada dos jesuitas, a forma de educar
era bem aceita através do exemplo, como o fora na Gré-
cia Antiga. Ademais, no Brasil, segundo relatos histori-
cos, os conhecimentos ocorriam entre a sociedade que
se formava (LUZURIAGA apud GUIMARAES, 2011).

No tocante a profissionalizagao voltada ao ensino,
Guimaraes (2012) relata que a Histéria da Educagdo no
Brasil se refere, inicialmente, a chegada dos jesuitas
da Companhia de Jesus, que desenvolveram métodos
pedagdgicos e conduziram os ensinamentos de leitura
e escrita; além disso, também tinham como intengéo

"o

“moralizar”, “civilizar” e disseminar a religido.

Mais adiante, no Periodo Brasil Imperial, houve o
desenvolvimento de métodos educacionais, até que



percebessem que nao adiantaria primar pela qualidade
e aperfeigoamento desses métodos sem a formagao de
bons professores. A estratégia para que o ensino fos-
se reestruturado de forma eficiente era propiciar aos
professores instrugdes pedagdgicas modernas, pres-
supondo ser uma preparagdo suficiente para que estes
fossem capazes de reproduzir um conhecimento dire-
cionado ao controle e civilizagdo do povo (GUIMARAES,
2012).

Podemos observar na Historia, através de consta-
tagOes académicas, que o processo da educacgdo, em
todo o tempo, foi promovido por meio de exemplos do
mais conhecedor para 0 menos conhecedor, e, mesmo
de forma natural, os condutores do conhecimento eram
estratégicos na intencao do ensinar e aprender de di-
ferentes formas e com diversos objetivos, tanto para
disseminagao quanto para formacgao e propagacao de
valores e praticas.

As finalidades também mudaram de acordo com a
evolugdo e objetivos das civilizagbes e de seus gover-
nos. De uma educagdo voltada aos preceitos filosofi-
cos e humanisticos, rumo para o ser que acreditava em
Deus, nesse sentido o professor reproduziria o dominio
técnico de habilidades. E ainda, de acordo com Guima-
rdes (2013), as praticas pedagdgicas seguem em conti-
nuo desenvolvimento, em razado de privilegiar os ideais
politico-sociais da atualidade.

Ja no final do século XIX e durante o século XX,
as reformas educacionais no periodo republicano
passaram por diversas revisdes, e, desde entdo, tanto
nos aspectos legais e tedricos quanto nos praticos, as
mudangas sdo continuas. Paralelamente, no restante
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do mundo, a educacgao a distancia comeca a ser com-
preendida como ferramenta mais acessivel, pratica e
necessaria para a difusao das culturas e saberes.

Embora a educagdo se tenha manifestado de va-
rias formas, propdsitos, intengdes e objetivos, sempre
esteve intrinsecamente ligada a evolugdo do homem e
da sociedade. E o papel do educador, mesmo sem a in-
tengdo direta de sé-lo, é sempre como chave, identidade
reconhecida socialmente como simbolo de uma cultura
institucionalizada de saberes, seja com vistas a proje-
¢Oes futuras, seja para a evolugdo da espécie.

3 Abordagens do panorama profissional atual
(professor)

Entendido como identidade responsavel pela dis-
seminacgao cultural de saberes, o professor, atualmente,
encontra-se em um cenario em que é preciso, além de
dominar os conhecimentos, acompanhar as tendéncias
tecnoldgicas, dinamizar as instrugdes sem perder a mo-
tivagcdo e aprofundar nas compreensoes, colocando-se
de forma auxiliar na mediagao das diversas configura-
¢oes de conhecimentos (ROCHA; CAMPOS, 2011).

De acordo com Santos (2011, p. 5), seja qual for o
meio de aprendizagem, a compreensao é um facilitador
no trabalho docente que

[.] exige dedicacéo e busca de aperfeicoamento con-
tinuo. Exige que nos aprendamos a ser capazes de
sair do nosso lugar e nos colocar no lugar dos estu-
dantes. Exige leitura critica do mundo. De tal modo, o
professor reporta-se ao processo de ensino e aprendi-
zagem como ator principal para mediagdo de conhe-
cimentos, sendo requeridas as habilidades técnicas,



além das habilidades interacionais no tratamento do
ensino-aprendizagem.

De tal modo, o professor reporta-se ao processo
de ensino e aprendizagem como ator principal para me-
diagdo de conhecimentos, sendo requeridas as habili-
dades técnicas, além das habilidades interacionais no
tratamento do ensino-aprendizagem.

Essa mediagdo de conhecimentos passa pela com-
preensao da importancia de usufruir de habilidades e da
sensibilidade como agdes primordiais para atuar em di-
versas situagoes cotidianas escolares, especificamente
na formagéao do individuo como um todo. Nao se devem
negligenciar aspectos da Psicologia Estratégica e Etica
em varios assuntos como motivagao, valores, dificulda-
des de aprendizagem, fracasso escolar e violéncia na
escola (SANTOS, 2011).

Compreender a agédo docente passa pela definigdo
e estruturacdo de dados. A esse respeito, Martins Filho
e Souza (2015) certificaram-se sobre os temas mais
recorrentes nas produgdes académicas pesquisadas
a esse respeito e retrataram em seu trabalho trés pers-
pectivas a respeito do professor de hoje: a concepgao
de docéncia como uma profissdo altamente complexa,
o protagonismo docente e as propostas de projeto so-
bre a formagéao continuada para os professores.

Esses autores destacaram, inicialmente, coloca-
¢cOes de Tardif e Lessard (2008) apud Martins Filho e
Souza (2015), referindo-se ao ultrapassado reconheci-
mento do exercicio da profissdo como vocagao, €, logo
depois, as reestruturagdes educacionais, como oficio; e
hoje a tendéncia em considerar o ensino compreenden-
do o professor enquanto profissional. Assim, refletimos:
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corre o tempo, mudam as pessoas, as sociedades e as
culturas; e os sistemas educacionais transformam as
civilizagOes e seus diversos objetivos, incluindo os pro-
fissionais, conforme os valores vigentes.

Hargreaves (2004) constata que é no final da dé-
cada de 1980 que a educagdo comegou a ter mais ex-
pressividade com relagdo aos negdcios, ao trabalho, as
ciéncias e tecnologias e a competitividade no mercado,
fazendo com que a educagéao precisasse se adequar a
um modelo capitalista, tendo de crescer significativa-
mente, gerando a necessidade de medidas de reorgani-
zacao nessas bases.

Na atual realidade, o que podemos compreender
a respeito da mencionada profissdo sdo tensbes que,
até certo ponto, convivem em acgoes e valores que per-
passam a identidade profissional do professor (Ibidem,
2004): afinal, cabe ao professor ser agente da prepa-
ragcdo para um mercado capitalista ou cabe tornar os
alunos mais éticos e humanos? Essas tensdes parecem
perseguir a identidade profissional, tensdes que séo fru-
to das apreensdes que estruturam as identidades con-
temporaneas.

Expectativas quanto ao desempenho profissional
do professor sdo depositadas pela sociedade, que pre-
cisa produzir cidadaos auténomos, criticos, indepen-
dentes e responsdveis em sua cidadania. Mas, ao mes-
mo tempo, ha rastros de uma sociedade que imprime o
desmerecimento da profissao de professor, o que pare-
ce ser negativo. Lamentavelmente, podemos observar
cenas de descrédito pela profissao, por exemplo, atra-
vés dos planos de economia nacional, em que o setor da
educacao acaba sendo, muitas vezes, um dos primeiros



a entrar na lista de cortes (considera-se nesse sentido a
PEC 55/2016, aprovada pelo Congresso e Senado, que
estabelece, a partir de 2016, o congelamento de gastos
na Educacdo e na Saude por 20 anos, medida aprovada
por Michel Temer).

Disso derivam outras implicagdes, o que expde
uma certa paradoxalidade da profissao. A esse respeito,
Hargreaves (2004, p. 2-3) observa:

Ensinar é uma profissdo paradoxal. Entre todos os
trabalhos que sédo, ou aspiram a ser profissées, ape-
nas do ensino se espera que gere as habilidades e as
capacidades humanas que possibilitardo a individuos
e organizagdes sobreviver e ter éxito na sociedade
do conhecimento dos dias de hoje. Dos professores,
mais do que de qualquer outra pessoa, espera-se que
construam comunidades de aprendizagem, criem a
sociedade do conhecimento e desenvolvam capaci-
dades para a inovagéo, a flexibilidade e o compromis-
S0 com a transformagdo; essenciais a prosperidade
econdmica. [..]. Os salarios e as condigbes de trabalho
dos professores tém estado entre os itens mais caros
no topo da lista de baixas do servigo publico. A profis-
sdo, classificada como importante para a sociedade
do conhecimento, tem sido desvalorizada por tantos
grupos, com mais e mais pessoas querendo deixd-
-la, cada vez menos querendo se juntar a ela, e muito
poucas desejando assumir sua liderancga. Isso, mais
do que um paradoxo, representa uma crise de propor-

¢bes perturbadoras.

Dentro dessa percepgdo plausivel, Hargreaves
(2004) segue situando o professor, compreendendo
seus anseios sempre em confronto: ser (ou ndo ser)
um estimulador dessa mesma sociedade carregada de
promessas de oportunidades e reconhecimentos? Es-
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tar em consonancia com ela para, quem sabe, juntos —
professores e sociedades —, unir as forgas por meio da
disseminacao de saberes voltados para a realizacao de
algo significativo e relevante?

E, diante dos confrontos e imprecisdes que atraves-
sam a identidade professoral, como se prevé que seja
uma identidade na contemporaneidade, as incertezas
profissionais e o excesso de responsabilidades impin-
gidas ao professor, nota-se que este, de alguma forma,
vem correspondendo as expectativas e exigéncias da
mudanga (HARGREAVES, apud HAGEMEYER, 2004).
Ademais, ndo parece ser o ideal entregar-se a conformi-
dade sobre a atual situacgao e fazer o papel de expecta-
dor; afinal, o professor é o protagonista no processo da
educacao.

Ao fazer observagdes sobre os propdsitos do traba-
Iho docente, Hagemeyer (2004) considera trés campos
caracteristicos: o da competéncia cientifica, o técnico-
-didatico e o humano-social, que também circunscreve a
questao cultural; porém, observa o carater humano-so-
cial que atravessa a esséncia do trabalho professoral. A
autora observa reorientagdes do papel do professor em
consonancia com a atualidade, pois é importante que
o professor se proteja contra as apropriagdes mercan-
tilistas na atividade de ensinar, e enfatiza a formagéo
inicial e continuada e o comprometimento com as reais
demandas do exercicio profissional.

Paralelamente, Tardif (2007), em seu ensaio criti-
co: A profissdo docente face a redugdo da educacéo a
economia, também faz ponderagdes sobre as atuais
mudangas nos sistemas de ensino e foca a identidade
do professor em meio as transformacgdes da contempo-



raneidade. Em suas conclusdes a respeito da identidade
do professor em seu oficio, Tardif (2007) lembra que,
historicamente, o professor foi adequado aos ideais
da Igreja. Entretanto, ha mais de um século se observa
que a expansao significativa do sistema de educacao
do Estado e os resultados obtidos até hoje, independen-
temente de satisfatérios ou ndo, também dependeram
do trabalho desse profissional. Tardif (2007) mostra o
professor como o senhor de suas agoes e omissdes em
seu exercicio profissional e social perante o Estado e a
sociedade, e questiona: o que estamos fazendo? Para
ele, a sociedade tem suas expectativas e também tende
a estigmatizar os professores como:

[.] pessoas que resistem as mudancgas, pessoas
atoladas em suas velhas rotinas e habitos, que tém
dificuldade em seguir novas correntes educativas, em
aderir a novas tendéncias pedagdgicas, em utilizar as
novas tecnologias e questionar suas antigas praticas
de pesquisa ou de ensino. Dizem por ai que nos fal-
tam flexibilidade, agilidade, produtividade, inovagéo,
competitividade e profissionalismo. [..] Pior ainda,
dizem que somos em boa parte responsaveis pelas
dividas publicas [..]. Com toda essa culpabilidade nos
tornamos fardos condenados a carregar a nés mes-

mos até a aposentadoria! (TARDIF, 2007, p. 24).

Uma missdo educativa e cultural é o que Tardif
(2007) considera como objetivo do professor: propor,
abrir e liberar horizontes com novos significados. Futu-
ras sociedades aguardam bons resultados do trabalho
professoral de hoje, e isso requer estancar o estigma
da culpa, da reclusao, da profissdo como missao e da
reducao de valores e dos principios éticos, a comegar
pela solidariedade entre os préprios profissionais, des-
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cobrindo inclusive outras realidades internacionais da
profissdo. Nao se pode entender a missao profissional
como algo esotérico, ligado a condigao religiosa de o
professor atuar no mundo.

E importante ressaltar que essas buscas pela evo-
lucdo sdo reveladas por Tardif (2007) como uma ca-
racteristica prépria da identidade do professor. O autor
bem reconhece que a histéria pode transformar-se posi-
tivamente; mas depende, ao menos em parte, da propria
iniciativa dos professores, enquanto profissionais, para
uma contribuicdo efetiva em comum com propésitos de
significagdo dessa identidade aos colegas de profissdo
e a sociedade. E, conforme Tardif (2007), é importante,
sim, a necessidade de um envolvimento politico-social
do professor, tanto individualmente quanto em grupos,
conquistando orientagdes pertinentes ao seu desempe-
nho social e profissional.

Chama atencdo o alerta de Hargreaves (2004), que
destaca politicas de padronizagao que estreitam as op-
¢Oes de qualificagédo do professor; este, ja desabonado
profissionalmente, tende a direcionar-se para uma apo-
sentadoria precoce ou demissdes, 0 que causa ainda
mais a falta de interesse pela area, tanto para os que
nela ja estdo atuando, quanto para aqueles que estédo
a procura de uma profissdo. Porém, em alguns paises
como Estados Unidos, Inglaterra, Austrdlia, a postura
é diferenciada em relagdo ao professor; oferecem-lhe
reconhecimento pela sua importancia na educagao da
sociedade, além de uma colaboragao efetiva dos gover-
nos em relagdo as qualificagdes para o desenvolvimen-
to educacional de seus paises.

Ainda que tudo parega ser igual nos aspectos fi-



sicos da escola e até certas sequéncias nos procedi-
mentos administrativos escolares, as Ultimas décadas
trouxeram mudangas significativas. Perrenoud (2000)
expOe varias dessas mudangas, trazendo como prati-
cas as tendéncias do mundo atual para, por exemplo,
em geral, indicar que os professores manifestam maior
respeito pelo aluno, por sua légica, seus ritmos, suas
necessidades, seus direitos. Nas mudangas observa-
das pelo autor, percebe-se uma amplitude de perspec-
tivas profissionais do professor; portanto, é sensato o
empenho para continuar no caminho das buscas por
melhores condigdes de trabalho, na adequagéo as tec-
nologias, ao mesmo tempo em que se preza o acompa-
nhamento e a conduta ética.

Expressdes como mudancgas e transformagées sao
muito utilizadas na area de educagao de hoje e para a
educacdo de hoje, assim como o termo flexibilidade.
No contexto de EAD, o professor é a expressao de uma
identidade flexivel, que assume o papel de facilitador do
aprendizado, direcionando ainda mais a autonomia ao
aluno:

Requer do professor a capacidade de elaborar con-
teudos dialogicos, interativos e medidticos [..]. Con-
teudos que apresentem em sua constituicdo capaci-
dade de estimular o aprender virtualmente. [..], com
a internet estamos comecgando a ter que modificar a
forma de ensinar e aprender tanto nos cursos presen-
ciais como nos de educagédo continuada a distancia.
[.] Muitas formas de ensinar hoje ndo se justificam
mais. [..] Ensinar e aprender exige hoje muito mais
flexibilidade espago-temporal [..]. Uma das dificulda-
des atuais € conciliar a extensdo da informacéo [..].
Temos informagbes demais e dificuldades em esco-
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lher quais séo significativas para nés e conseguir in-
tegra-las dentro da nossa mente e da nossa vida. A
aquisi¢ao da informacgdo, dos dados dependerd cada
vez menos do professor. As tecnologias podem tra-
zer hoje dados, imagens, resumos de forma rapida e
atraente. O papel do professor - o papel principal - é
ajudar o aluno a interpretar esses dados, a relaciona-
-los, a contextualiza-los. (MORAN, 2010, p. 14-16 apud

ROCHA; CAMPOS, 2011, p. 33).

Para Werthein (2000), no que concerne as politicas
publicas, é primordial estabelecer o papel das novas
tecnologias na area de educacgéao, que ira implicar na
atuacdo do professor, destacando a boa utilizagdo da
tecnologia para que ela seja efetiva no processo do de-
senvolvimento de alunos e professores.

Assim, a flexibilidade da tecnologia pode proporcio-
nar aulas mais interessantes, com informacdes atuali-
zadas, som e imagens que despertam para a expansao
da criatividade. E, independente de qualquer justificati-
va que demonstre dificuldades concernentes as quali-
ficagdes professorais na era da informagdo, Werthein
(2000) adverte para a necessidade de o profissional
professor remodelar-se, a fim de atender a um mercado
em constante evolugao digital.

Estar inteirado em teorias e praticas, descobrir e
disseminar novos conhecimentos proporcionando um
suporte para aqueles que virdo, esta é a proposta dos
autores. Ribeiro (2006) enfatiza que na docéncia fica
evidente a importancia da transformagéo e desenvolvi-
mento das competéncias continuas, que devem consti-
tuir facetas da identidade e das praticas professorais, ja
que a educagao favorece a autonomia e é ela que orien-
ta o ensino a distancia, além de ser uma das justificati-



vas para o ensino atual perante a sociedade.

4  Aparando arestas

Refletindo sobre o que deve caracterizar o profes-
sor e como ele deve portar-se diante das novas reali-
dades, discutimos questdes como: o que é ser um bom
professor? — apoiando-nos em aspectos filoséficos e
educacionais. Conforme as ideias de Perrenoud (2000),
o importante é concentrar-se em atualizagao, interagao
e competitividade sadias. Os referenciais que cons-
tam em dez novas competéncias para ensinar (Ibidem,
2000) conferem a importancia de uma autoformagéo e
conduzem reflexdes sobre as responsabilidades profis-
sionais e a compreensdo do oficio do professor, suge-
rindo possiveis avangos para a profissdo. Entendemos
gue consistem em praticas profissionais e fundamentos
filoséficos que orientam e orientardo a profissao do pe-
dagogo, ajudando-o na pratica do continuo (re)fazer-se,
projetando, desse modo, caracteristicas para sua iden-
tidade no processo de ensinar atual. Dentre as agoes
dessa identidade em constante mutagdo, Perrenoud
(2000) propbe agbGes como voltar-se para o outro, cons-
truir e aproveitar competéncias, praticar uma avaliagao
formativa voltada para a pedagogia ativa, questionar o
que se |é sempre, participar e engajar-se nos grupos,
buscando a inovagao, conforme a sociedade assim es-
pera. Enfim, conhecer-se e conhecer o outro para aten-
der um mercado em que se necessita ser minucioso e
exigente, o qual tem a fungdo de atender as politicas
publicas e ao desenvolvimento crescente da sociedade
que requer profissionais bem preparados em sua base
de formacao inicial e qualificados através de empenhos
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constantes pela exceléncia dos saberes e habilidades.

Em sua tese de doutorado, Biavati (2009), em um
estudo discursivo sobre a identidade e a representagao
de valores e praticas do professor, aponta dilemas e de-
safios de educadores dos estudos da linguagem. Pude-
mos considerar que tal estudo reflete sobre elementos
importantes voltados para o pedagogo também. A men-
cionada autora se apropria do termo mosaico seguindo
Rocha (2001), considerando que o profissional do ensi-
no se torna uma identidade multifacetada, denominada
de professor-mosaico, pela sua constituicao profissio-
nal apoiada em diferentes epistemologias, agoes e refle-
x0es. Nesse sentido, toma-o ainda como professor-mo-
saico na medida em que sua identidade profissional se
torna fragmentada pelo mundo interno (ser/tornar-se)
e o externo (atividades sociais). Essa observacgao evi-
dencia algumas indefini¢gdes do perfil ético profissional
para o mercado globalizado, ainda que, segundo a au-
tora (2009), seja emergente refletir sobre as demandas
capitalistas da sociedade atual.

Para entender melhor o que se refere a identidade,
Biavati (2009) correlaciona autores dos estudos cultu-
rais e do campo dos estudos linguisticos, como Cora-
cini e Foucault, os quais colocam o tempo e o espago
como dispositivos para a alternancia de papéis do indi-
viduo, considerando seus valores, crengas e préaticas. E
preciso querer despir-se de discursos prontos e elabo-
rados para distinguir a composigao e os fundamentos
dos aspectos que compdem a identidade profissional
daquele que ensina, construindo discursos sobre aquilo
em que acredita, seguindo memdrias sobre o dizer da
universidade, da tradigdo da profissdo, das orientagdes



estatais e das praticas cotidianas de dar aulas.

Consideracoes Finais

O papel do professor deve ser orientado na for-
macgao e continuamente, constituindo suas marcas de
identificagdo, sua identidade profissional. Com isso,
compreendemos que saberes e praticas sdo necessa-
rios, como atualizar-se, formar-se e autoavaliar-se con-
tinuamente, integrar-se com os colegas de profissao,
com a escola e com a sociedade, flexibilizar-se, avistan-
do novos horizontes para o conhecimento, e, para além
de exemplo, ser o mediador para discussao e critica em
sala.

De modo geral, percebe-se na discussao que apre-
sentamos, além de um pequeno percurso histérico, um
conjunto de caracteristicas, identificagdes, saberes que
se apresentam como importantes para a multifacetada
identidade profissional do professor, uma vez que en-
quanto ser/estar ela é imprecisa, complexa e limitada
ao mesmo tempo. De fato, sdo varios os aspectos que
compdem pontos de identificagdo: ha facetas no nivel
intelectual, habilidades técnicas, equilibrio mental, emo-
cional e fisico. E importante ser ético, ser participativo e
criativo, estar aberto a mudangas e holisticamente atua-
lizado. Por outro lado, é importante também o discerni-
mento e a clareza das fungdes profusas e preparagao e
reflexdo para atender as expectativas de uma socieda-
de capitalista.
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2 Valdir Geraldo FERREIRA'
Sandra Patricia das Neves LIMA?

AVALIACAO: UMA REFLEXAO

DAS CONCEPCOES E PRATICAS
DOCENTES EM ESCOLAS DO
ENSINO MEDIO DO INTERIOR DE SP

O presente trabalho teve como objetivo investigar e analisar a
questao da avaliagéo por professores do ensino médio de escolas do
interior de Sdo Paulo (SP), sendo uma publica e a outra particular. Es-
tabelecemos como objetivos especificos: compreender a concepgéo
de avaliagdo do rendimento escolar pela fala dos professores e com-
preender quais sdo as maiores dificuldades encontradas pelos docen-
tes no processo de avaliagdo dos alunos. Propusemos como proble-
ma de pesquisa: como os professores do Ensino Médio de escolas do
interior de SP entendem a avaliagédo escolar? Utilizamos como me-
todologia a abordagem qualiquantitativa. Foram tabulados os ques-
tionarios respondidos por vinte e trés docentes da escola publica e
nove do colégio particular. Como embasamento tedrico nos valemos
de obras de autores como Cipriano Luckesi (1997), Jussara Hoffmann
(1993), Philippe Perrenoud (1993), Celso Vasconcellos (2004), Erika
Savarego (2012) e Wagner Andriola (2012). Este trabalho se justifica

N por considerarmos que a tematica ainda requer estudos, visto que a
! Licenciado em

Pedagogia pela avaliagdo é muito importante para o cotidiano escolar. Por meio da
Universidade . . .

Federal de Séo mesma pode-se avaliar a aprendizagem dos alunos, a qualidade de
Jodo del-Rei ensino e a necessidade de se fazerem retomadas e adequagdes ao
2 Mestra em contetdo estudado. Ao final deste estudo foi possivel considerar que

Educagédo pela
Universidade

Federzl tlie Sdo andlise utilizam diferentes critérios e recursos para avaliar seus alu-
Jodo del-Rei
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os docentes que ministram aulas em ambas as escolas objetos de

nos. Os docentes, em sua maioria, pensam a avaliagdo conforme a



legislagdo e as concepgbes pedagdgicas atuais. E os principais de-
safios elencados pelos professores sao: a falta de compromisso dos
discentes com os estudos e a compreensao de suas reais necessida-
des de aprendizagem.

PALAVRAS-CHAVE: Avaliagdo. Ensino. Aprendizagem. Escola.

1 Introducdo

Este trabalho tem como tematica investigar a ques-
tdo da avaliagao por professores do Ensino Médio em
duas escolas do interior de SP, sendo uma escola da
rede publica e outra da rede particular, ambas localiza-
das na cidade de Franca. A escolha desse tema foi mo-
tivada por inquietagdes cotidianas vivenciadas em sala
de aula com alunos do Ensino Médio, no que tange aos
critérios utilizados para avaliar os discentes, e como os
professores veem a questao da avaliagdo nesse nivel
de ensino.

O problema de pesquisa é: como os professores do
ensino médio de escolas do interior de SP entendem a
avaliagdo escolar? As questdes que norteiam o presen-
te estudo sdo: como deve ser avaliada a aprendizagem
dos alunos de modo a atender a heterogeneidade pre-
sente em uma sala de aula? Quais critérios devem ser
utilizados? A avaliagdo tem sido mediadora e de carater
nao punitivo? Contém questdes dissertativas ou objeti-
vas? As provas corrigidas sao discutidas com os alunos
para que eles verifiquem por que erraram determinada
questao? Como é avaliada a participagao do aluno na
realizagdo das atividades? Ha coeréncia entre a avalia-
¢do e os conteldos e objetivos propostos? De acordo
com Andriola (2012, p. 156)
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a avaliagédo torna-se uma atividade necessaria e im-
prescindivel, porque é uma estratégia pedagodgica de
luta contra o fracasso escolar e, por conseguinte, das
desigualdades sociais.

O autor apresenta os resultados de um estudo rea-
lizado com 40 docentes do Sistema Educacional do
Estado do Ceara sobre as potencialidades e dificulda-
des referentes a avaliagdo da aprendizagem dos alunos
(ANDRIOLA, 2012).

2 Avadliacdo: conceito, historia e reflexdes
sobre sua prdatica

2.1 0 conceito de avaliagao

0 conceito de avaliagao relaciona-se com a agédo ou
o ato de avaliar. A etimologia se deve a palavra francesa
évaluer, que pode significar estimar, apreciar ou calcular
o valor de alguma coisa (ANDRIOLA, 2012). O dicionario
online Michaelis da Lingua Portuguesa (s.d.) define ava-
liagdo como apreciacdo, computo, ato de avaliar, estima-
¢do, entre outros significados relacionados ao valor de
bens méveis ou iméveis. Para Luckesi (2000, p. 2),

avaliar é um ato pelo qual, através de uma disposi¢éo
acolhedora, qualificamos alguma coisa (um objeto,
acdo ou pessoa), tendo em vista, de alguma forma,
tomar uma decisdo sobre ela.

0 termo avaliar, segundo Luckesi (1998, p. 76), tem
sua origem também no latim, a-valere, que significa dar
valor a... O conceito de avaliagdo foi formulado a par-
tir de determinacgdes referentes a atribuicdo de valor a
alguma coisa e requer um posicionamento negativo ou
positivo em relagéo ao objeto avaliado (LUCKESI, 1998).



No que diz respeito a avaliagdo escolar, temos a
contribuicdo de varios autores e pesquisadores que se
debrugaram sobre a tematica, procurando compreender
sua implicagé@o no processo de ensino e aprendizagem
dos discentes. Savarego (2012) trouxe importantes con-
tribuicdes para a compreenséo do conceito, do histéri-
co e da fungéo social da avaliagdo da aprendizagem. A
mencionada autora, ao propor sua andlise, embasou-se
em tedricos da avaliagdo como Jussara Hoffmann, Ci-
priano Carlos Luckesi e Regina Cazaux Haydt — especia-
listas que serdao apresentados ao longo deste trabalho.

Savarego (2012, p. 1) objetivou “investigar qual o
conceito dos professores da rede municipal de ensino
da cidade de Itapevi sobre a importancia da avaliagao
nas séries iniciais do Ensino Fundamental [...]". No pre-
sente trabalho, o foco da investigagéo esta relacionado
aos professores que ministram aulas no Ensino Médio.
Contudo, optamos pela pesquisa de campo embasada
em questionarios e na metodologia de analise quali-
quantitativa. Por isso, entendemos que a pesquisa pro-
duzida por Savarego nos sera de grande valia no que
se refere aos aspectos tedricos e metodoldgicos. Para
a autora, aprender é inerente ao ser humano, e ensinar,
portanto, é favorecer aspectos intelectuais, psicolé-
gicos e morais a partir de situagdes de aprendizagem
capazes de atingir os objetivos esperados. Nesse senti-
do, a avaliacao é uma importante ferramenta, pois é por
meio dela que se dara o direcionamento do processo
ensino-aprendizagem, visando o alcance dos objetivos
propostos (SAVAREGO, 2012, p. 1). A autora procurou
investigar o seguinte problema: “qual a concepgéao dos
educadores sobre a fungéo da avaliagao para o proces-
so ensino-aprendizagem?” e levantou a hipétese de que
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a avaliagdo pode ser uma grande aliada no processo
ensino-aprendizagem nas séries iniciais do Ensino Fun-
damental (SAVAREGO, 2012, p. 1). Isso foi confirmado
em suas consideragdes finais, entretanto, com a ressal-
va de que ainda ha muito que melhorar para que a ava-
liagdo “assuma seu papel fundamental na educagao:
subsidiar o processo de construgao da aprendizagem”
(SAVAREGO, 2012, p. 20-21). No tocante a concepgao
de avaliagdo, a autora observou que os educadores a
entendem sob os aspectos de diagnosticar as dificulda-
des de aprendizagem dos discentes, determinar se os
objetivos propostos foram ou nao alcangados e aper-
feicoar o processo ensino-aprendizagem. Contudo, ha
uma desconexao entre teoria e pratica. A avaliagéo pos-
sui ainda um carater disciplinador, variando de educa-
dor para educador, pois é uma questdo pessoal. Entre
as dificuldades encontradas pelos educadores na prati-
ca avaliativa estao as limitagdes impostas pelo sistema
educacional que nao oportunizam aos docentes condi-
¢Oes para que coloqguem em pratica todos os seus co-
nhecimentos.

Luckesi (1998, p. 71) enfatiza que “a avaliagdo da
aprendizagem escolar adquire seu sentido na medida
em que se articula com um projeto pedagégico e com
seu consequente projeto de ensino”’. Ao analisar os con-
ceitos de avaliagdo e de verificagdo, o autor esclarece
que

a avaliagdo é um diagndstico da qualidade dos resulta-
dos intermedidrios ou finais, a verificagdo é uma confi-
guragdo dos resultados parciais ou finais. A primeira é
dindmica, a segunda, estdtica. (LUCKESI, 1998, p. 80).

A avaliagéo, diferentemente da verificagéo, pressu-



pde o encaminhamento de decisdes a partir dos dados
obtidos. Nas palavras do autor, “a avaliagdo implica a
retomada do curso de agao, se ele nao tiver sido satis-
fatdrio, ou a sua reorientagao, caso esteja se desviando”
(LUCKESI, 1998, p. 80).

Haydt (2008, p. 7) entende que “ensinar e aprender
sdo dois verbos indissociaveis, duas faces da mesma
moeda. Ao avaliar seus alunos, o professor estd, tam-
bém, avaliando seu préprio trabalho”. Nesse sentido, po-
demos inferir que o trabalho do educador também tem
seu direcionamento dado pela avaliagdo. A partir dos
resultados obtidos, define-se o caminho a ser percorri-
do, bem como a necessidade de se fazerem retomadas
de conteldos e de habilidades ainda ndo contemplados
pelos discentes. Para Tyler (1978, p. 99 apud SAVARE-
GO, 2012, p. 3),

a avaliagdo consiste essencialmente em determinar
em que medida os objetivos educacionais estdo sen-
do realmente alcangados pelo programa do curriculo
e do ensino.

De acordo com Hoffmann (2005), a influéncia do
pensamento desse autor permanece nos dias de hoje
quando se observa que o processo de avaliagao esta re-
lacionado aos objetivos que se espera alcangar quando
determinado conteudo é trabalhado.

2.2 A avaliagao ao longo da Histoéria

Conforme Luckesi (1997), os exames escolares,
tais como conhecemos atualmente, foram sistemati-
zados nas pedagogias dos séculos XVI e XVII durante
o processo de ascensdo da burguesia. No século XVI,
quando da chegada dos primeiros padres jesuitas ao
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Brasil com o Governador-Geral Tomé de Souza, havia a
pedagogia jesuitica que dava uma atengao especial as
provas e exames. Consistia-se em ocasides especiais
com bancas examinadoras e publicacdo dos resulta-
dos. No século XVII, na pedagogia comeniana, Coménio
também considerava importante o uso de exames como
forma de incentivar os estudantes a um trabalho intelec-
tual da aprendizagem. Dessa forma, com o medo de ndo
se sair bem nos exames e sabendo do acentuado valor
dos mesmos, os alunos se dedicariam mais aos estu-
dos e se preparariam para a sua realizagdo (LUCKESI,
2008). Portanto, a realizagdo da “avaliagdo por medo”
seria uma forma de fazer com que os alunos ficassem
mais atentos as atividades desenvolvidas pelos profes-
sores em sala de aula. Ao longo do tempo, consideran-
do a histéria da educagdo moderna e a pratica educati-
va, continua Luckesi (2008, p. 23), a avaliag&o tornou-se
um fetiche, uma “entidade”, sendo realizada de tal for-
ma que em determinados casos acaba destoando do
que foi ensinado, sendo as provas e exames “realizados
conforme o interesse do professor ou do sistema de en-
sino”. (LUCKESI, 2008, p. 23).

Para Luckesi (2000), a avaliagdo da aprendizagem
é um recurso Util e necessario que nao pode continuar
sendo a “tirana da pratica educativa”, nem tampouco
confundida com exames. Ela deve ser

amorosa, inclusiva, dindmica e construtiva, diversa
dos exames, que ndo sdo amorosos, sdo excludentes,
ndo sao construtivos, mas classificatorios. A avalia-
¢do inclui, traz para dentro, os exames selecionam,
excluem, marginalizam. (LUCKESI, 2000, p.1).

O autor tece duras criticas a pratica avaliativa ba-



seada nos exames e propoe uma forma de avaliar que
tem por objetivo a construgdo do conhecimento sem
traumas, sem medos, e inclusiva. O ato de avaliar im-
plica em diagnosticar e tomar decisdes, instancias, por-
tanto, indissociaveis, uma vez que “ndo é possivel uma
decisdo sem um diagndstico, e um diagndstico sem
uma decisdo € um processo abortado.” (LUCKESI, 2000,
p. 2). O ato de avaliar ndo pode ser impositivo; deve ser
acolhedor, dial6gico, amoroso e construtivo.

De acordo com Hoffmann (2005), a influéncia do
pensamento desse autor permanece nos dias de hoje
quando se observa que o processo de avaliagdo esta
relacionado aos objetivos que se espera alcangar quan-
do determinado conteudo é trabalhado. Uma coleta de
dados satisfatéria favorece bastante o diagnéstico e
a tomada de decisdes. Muitas vezes, segundo Luckesi
(2000), os educandos possuem determinadas habilida-
des que ndo sdo detectadas devido aos instrumentos
de avaliagdo inadequados. Ha casos em que os ins-
trumentos de aprendizagens sdo utilizados para man-
ter a disciplina, por meio da ameagca, da reprovagao e
da geracdo de um estado de medo (LUCKESI, 2000). E
necessario cuidado com a teoria que orienta a pratica
educativa, bem como com os atos de avaliar. Na con-
cepcdo de avaliagdo de Luckesi (2000) ndo ha exclusao,
e sim diagndstico e construgao. No lugar da submissao
ha a liberdade. No lugar do medo ha a espontaneidade
e a busca. Nao existe um ponto de chegada, e sim uma
orientagcao permanente por parte do docente, visando o
desenvolvimento do educando (LUCKESI, 2000).
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2.3 Avaliacao mediadora: o erro como ponto de
partida

Hoffmann (1994) propde uma perspectiva de ava-
liagdo que se contraponha ao que ela mesma chama de
paradigma sentencioso e classificatério. A essa pers-
pectiva de pratica avaliativa a autora d4 o nome de ava-
liagdo mediadora. A proposta da autora é que se evolua
para uma pratica avaliativa reflexiva e desafiadora, que
possa favorecer a troca de ideias entre os alunos e o
educador e seus alunos “num movimento de superagéo
do saber transmitido a uma produgéao de saber enrique-
cido, construido a partir da compreenséo dos fendéme-
nos estudados.” (HOFFMANN, 1994, p. 51).

Contudo, a autora considera que o que se percebe
€ um movimento no qual, em vez da referida evolugao,
ha um reforgo da pratica de julgamento dos resultados
obtidos pelos alunos por parte do professor. Tal postura
conservadora da a avaliagdo um carater meramente re-
produtivista. Para Hoffmann (1994), a experiéncia viven-
ciada enquanto estudantes, nos cursos de magistério e
de licenciatura, acaba por ser reproduzida pelos profes-
sores em sala de aula. A avaliagdo implementada, mui-
tas vezes sem reflexdo e sem consciéncia de seu real
significado para a escola, denota que muitos professo-
res ndo percebem a reprodugdo de um modelo e suas
implicagOes para o processo de ensino e aprendizagem
(HOFFMANN, 1994). Para a autora,

se o professor oferecer explicagbes claras, textos
explicativos consistentes e organizar o ambiente pe-
dagdgico, o aluno aprenderd, exceto se ndo estiver
presente, ou ndo estiver atento as explicagbes, ou ndo
memorizar os dados transmitidos pelo professor, ou



ndo cumprir as tarefas de leitura solicitadas. (HOF-
FMANN, 1994, p. 54).

Para Hoffmann (1994), em uma perspectiva de ava-
liacdo mediadora, o professor deve promover um dialo-
go com o aluno, discutir sobre suas dificuldades, tecer
comentdrios escritos nos trabalhos, etc. Isso permite
que o professor faga adequagdes em seu planejamento
sempre que houver necessidade, de modo a atender as
necessidades de aprendizagem dos discentes.

Conforme afirma Perrenoud (1999), é necessdrio
mudar a escola. As praticas habituais de avaliagao ain-
da privilegiam a nota, visto que, ao final de cada bimes-
tre, os professores devem atender a parte burocratica
da escola. Apds corrigir provas, trabalhos, considerar
a participagao do aluno, recuperagéo, etc., o professor
deve entregar as notas na secretaria, as quais classifi-
cam os alunos em bons ou ruins, estigmatizam, refor-
¢ando comportamentos negativos, como a sensagéo de
incompeténcia.

Para Luckesi (1997), a ideia de tirar nota para pas-
sar para a série subsequente esta muito arraigada na
cultura escolar, mesmo que o contetdo nao tenha sido
apreendido de forma satisfatéria. Nesse mesmo sen-
tido, Vasconcelos (2004, p. 3) argumenta que a exis-
téncia do sistema classificatério exige do aluno uma
preocupagao com a nota, pois, caso a mesma nao seja
satisfatdria ao longo do ano letivo, ele ficara retido. Para
Luckesi (1998, p. 78)

De fato, o ideal seria a inexisténcia do sistema de no-
tas. A aprovacgédo ou reprovagdo do educando deveria
dar-se pela efetiva aprendizagem dos conhecimentos
minimos necessarios, com o consequente desenvolvi-
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mento de habilidades, habitos e convic¢des. Entretan-
to, diante da intensa utilizagdo de notas e conceitos
na prdtica escolar e da propria legislagdo educacional
que determina o uso de uma forma de registro dos re-
sultados da aprendizagem, ndo ha como, de imediato,
eliminar as notas e conceitos da vida escolar.

Perrenoud (1999) entende que o professor ndo
deve supervalorizar as avaliagdes classificatérias. Elas
devem ser consideradas; todavia, observacoes diarias e
avaliacOes diagnosticas devem fazer parte do repertério
avaliativo do docente. O autor considera que a avaliagao
deve possibilitar o desenvolvimento de competéncias e
habilidades por parte do aluno. Para Luckesi (1997), a
avaliacao deve ser utilizada pelo professor para identifi-
car o erro como processo do aprender, e ndo para punir
o aluno. A avaliagao deve permitir que o aluno avance
na aprendizagem sem traumas, sem frustragdes, por
meio de diferentes tipos de avaliagdo que costumam
ser utilizadas pelos professores, como: provas com
questdes objetivas e dissertativas, pesquisas, trabalhos
em grupo, participagcao em leituras compartilhadas e/
ou colaborativas, entre outros. De acordo com Luckesi
(1997), a avaliagdo ndo deve ter carater punitivo; a mes-
ma deve ser o ponto de partida para que o aluno possa
avancar na construgao de seu conhecimento. Deve ser-
vir de motivacao para os discentes e de referencial para
o docente, a fim de que decisdes importantes possam
ser tomadas diante dos resultados obtidos.

De acordo com Gongalves (2007), a despeito de
mudangas na didatica do professor em sala de aula, a
avaliacdo por meio de provas escritas com questdes
iguais para todos os alunos ainda é recorrente nas es-
colas. Para a mesma autora, a pesquisa demonstra a



existéncia de uma consciéncia formada de uma ava-
liagdo desvinculada de classificagdo e medida. O alu-
no é considerado um ser individual, afetivo, social, com
diferentes ritmos de aprendizagem e expressao do que
aprendeu. Todavia, continua a autora, “se faz necessario
um avango mais ousado para tornar essas ideias uma
realidade no contexto escolar”. (GONCALVES, 2007, p.
47). Jorge (2008) observou que avaliar e examinar ainda
sdo vistos como equivalentes. A autora considera que a
avaliagdo, “de forma geral e abrangente, contribui para
a aprendizagem do aluno, bem como serve de subsidio
para a pratica do professor”. (JORGE, 2008, p. 42-47).

3 Andlise qualiquantitativa: a avaliagdo por
professores do Ensino Medio de escolas do
interior paulista

Utilizamos como metodologia de pesquisa a abor-
dagem qualiquantitativa, por meio da qual tabulamos
e analisamos dados coletados em questionarios res-
pondidos por trinta e dois professores que ministram
aulas no Ensino Médio. Destes, vinte e trés docentes
ministram aulas na escola publica e nove no colégio
particular. A abordagem qualiquantitativa proporciona
a observacao e interpretacao das respostas assinala-
das e construidas pelos docentes, respectivamente,
nas questdes objetivas e nas dissertativas. Por meio
da andlise da tabulagdo dos dados e das porcentagens
percebemos a concepgao dos docentes sobre a avalia-
¢ao praticada nas escolas, atendendo, assim, ao nosso
problema de pesquisa.

A elaboragdo do questionario foi realizada com
base em leituras feitas sobre a tematica. Parte das
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questoes foi adaptada da pesquisa de campo empreen-
dida por Savarego (2012). Entendemos que a autora
trouxe uma importante contribuicdo para os estudos
sobre avaliagd@o. Por isso, embora ela tenha tratado da
avaliagéo para as séries iniciais do Ensino Fundamental,
optamos por seguir sua linha de raciocinio em nosso
trabalho.

0 questiondrio contendo, em sua maioria, pergun-
tas objetivas, e de modo a facilitar a tabulagao, foi res-
pondido por vinte e trés docentes que ministram aulas
no Ensino Médio nos periodos noturno e diurno em uma
escola estadual da periferia da cidade de Franca, SP.
Houve uma conversa inicial com a equipe gestora para
que os questionarios fossem respondidos em reunides
de Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC), pois,
dessa forma, teriamos a possibilidade de que um maior
nimero de docentes respondesse aos questionarios.
Para que os professores ficassem mais a vontade para
manifestar suas ideias e posicionamentos, foi salienta-
do que os questiondrios ndo precisavam de identifica-
gao.

J4a no colégio particular, por ndo haver hordrio de
reunido pedagodgica, optamos por deixar os questiona-
rios sob a responsabilidade de um dos professores para
que o mesmo os distribuisse aos docentes que minis-
travam aulas no Ensino Médio e, depois de respondidos,
devolvesse-nos.

Apés a tabulagao dos dados realizamos uma com-
paracdo entre as concepgdes de avaliagdo das duas
escolas, objetivando termos uma visdo sobre o que
pensam professores de uma escola publica e de uma
escola particular sobre a avaliagdo, bem como as difi-



culdades encontradas ao avaliar os discentes.

Tabela 1: Sobre o critério de avaliagao

Critério de avaliagao Escola estadual | Percentual Colégio particular | Percentual
Prova com questdes objetivas 7 31% 1 11%
Prova com questoes dissertativas 6 26% 7 78%
Trabalhos em grupo 5 22% 0 0%
Apresentacao de seminarios 1 4% 1 1%
Pesquisas 4 17% 0 0%
Outro 0 0% 0 0%
Total 23 100% 9 100%

Enquanto na escola publica 31% dos professores
utilizam provas com questOes objetivas, no colégio
particular 78% dos docentes optam pelas provas com
um maior nimero de questdes dissertativas. Provavel-
mente esse fato decorre do nimero de alunos por sala.
Provas dissertativas demandam mais tempo para cor-
recao e deixam margens para discussdes sobre o que o
aluno quis dizer com determinada resposta construida
por ele. No colégio particular, a sala com maior nimero
de alunos contém 25 integrantes. Na escola estadual ha
salas com 35 alunos ou mais. Portanto, um professor
que ministra aulas em 10 salas terd em média 350 pro-
vas para corrigir ou 700, caso aplique duas avaliagdes
por bimestre. Com isso, as avaliagbes com questdes
objetivas proporcionam maior agilidade no momento
da corregao. Contudo, devemos salientar que os profes-
sores langam mao de diferentes critérios de avaliagao,
embora com menor frequéncia.

No colégio particular estdo previstas no calendario
escolar as semanas de provas. Sdo duas provas por bi-
mestre de cada disciplina, chamadas de AV1 e AV2, e
uma nota de trabalho, sendo que esta inclui mengdes
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referentes a participacao do aluno em sala de aula, reali-
zacao de ligbes de casa e uma pesquisa sobre um tema
estabelecido pelo professor. As notas das provas e a
nota de trabalho possuem pesos diferentes que, apds
serem digitadas em uma plataforma especifica, sdo
calculadas, gerando uma média. Esta deve ser 6 - caso
contrario o aluno devera fazer prova de recuperagao do
bimestre ou do semestre, se a nota inferior a 6 persistir.

Cada professor, apos corrigir sua prova e apresen-
tar o resultado da mesma aos alunos, faz a corregdo e a
retomada de conteldos em sala de aula. Dessa forma,
o aluno tem a oportunidade de compreender por que
errou determinada questdo e se preparar para a recu-
peragdo, se for o caso. Posteriormente, as provas sdo
arquivadas em pastas individuais identificadas com o
nome do aluno e série para andlise por parte dos pais ou
responsaveis em reunides de pais e mestres.

Tabela 2: Sobre a avaliagao mediadora

A avaliagao tem sido mediadora?

Escola estadual

Percentual

Colégio particular

Percentual

As vezes

1

4%

0

0%

Somente quando o aluno pede para ver

aprova

0

0%

1

11%

Sempre

19

83%

8

89%

A prova é devolvida aos alunos, apenas

1

4%

0%

As provas ficam com o professor; so-

mente as notas s&do passadas aos alunos

2

9%

0%

Total

23

100%

100%
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No que diz respeito a avaliagdo mediadora propos-
ta por Hoffmann (1993), observamos que 83% dos pro-
fessores da escola publica e 89% do colégio particular
que responderam ao questiondrio consideraram prati-
ca-la sempre. Os docentes de ambas as escolas consi-
deraram que dialogam com os alunos sobre os resulta-



dos, corrigem as provas com eles para que 0s mesmos
compreendam por que erraram determinadas questdes
e possam avancgar na constru¢dao do conhecimento.

Tabela 3: Objetivo da avaliagao

0 objetivo da avaliagao é: Escola estadual | Percentual Colégio particular | Percentual
Verificar a aprendizagem do aluno 30% 4 44%
Garantir a disciplina dos alunos 0% 0 0%
Atribuir uma nota ao aluno 0% 0 0%
Total 23 100% 9 100%
Para 70% dos professores da escola publica e para
56% dos professores do colégio particular que respon-
deram ao questionario, o objetivo da avaliagédo esta re-
lacionado a uma reflexdo sobre a propria pratica para
posterior tomada de decisdes. Em outras palavras, a
avaliagdo tem a funcao de reorientar o trabalho do pro-
fessor. Salientamos que a verificagao da aprendizagem,
conforme apontou Luckesi (1998), foi considerada, res-
pectivamente, por 30% e 44% dos docentes da escola
publica e do colégio particular que responderam ao
questiondrio.
Tabela 4: Sobre a avaliagao diagndstica
Com que frequéncia vocé aplica avaliagdes Escola estadual | Percentual Colégio Percentual
diagnésticas? particular
As vezes 6 26% 1 11%
Sempre que se inicia um novo bimestre 4 18% 2 22%
Sempre que se '\m’cigeurensﬂ%\i)o contetdo ou tema 1 48% 3 33%
Em todas as aulas 1 4% 3 33%
Nunca 1 4% 0 0%
Total 23 100% 9 100%

A avaliagao diagnostica tem por objetivo realizar
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um levantamento dos conhecimentos prévios dos alu-
nos em relagdo a determinado tema ou conteudo. Por
meio dela, o professor tem a sua disposigdo dados que
ap6s serem analisados proporcionam uma reflexdo so-
bre a propria pratica, norteando, assim, o trabalho dos
docentes. Para 48% dos professores da escola publica
objeto de estudo, a avaliagdo diagndstica é aplicada
sempre que se inicia um novo contelddo ou tema de es-
tudo. Ja no colégio particular, esse percentual é de 33%.

Quanto a concepgdo dos docentes a respeito do
erro cometido pelo aluno em uma avaliagao, observou-
-se 0 seguinte:

Tabela 5: Concepgao sobre o erro cometido pelo aluno

0 que vocé pensa sobre o erro cometido pelo aluno Escola Percentual Colégio Percentual
em uma avaliagao? estadual particular
0 aluno deve ser punido pelo erro com uma nota
vermelha 0 0% 0 0%
O erro pode ser uma oportunidade para que o aluno 9 o
avance em seu processo de aprendizagem 2 100% 9 100%
O erro evidencia a incapacidade do aluno em aprender 0 0% 0 0%
Considerar os erros € menos importante que os 0 0% 0 0%

acertos em uma avaliagao

Total 23 100% 9 100%
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Todos os professores que responderam ao questio-
nario, considerando as duas unidades escolares, enten-
dem que o erro pode ser uma oportunidade para que
0 aluno avance em seu processo de aprendizagem, o
que demonstra a compreensao das discussdes atuais
acerca da avaliagdo. Vimos que, para Luckesi (1997), o
aluno nao deve ser punido pelo erro em uma avaliagao;
o0 mesmo deve ser uma oportunidade para que o discen-
te avance na construgao de seu conhecimento.

Sobre a concepgao que os professores tém sobre o
que é avaliar, observamos o seguinte:



Tabela 6: O que é avaliar?

Para vocé, qual a frase que melhor explica o que é Escola Percentual Colégio Percentual
avaliar? estadual particular
Avaliar é aplicar teste 0 0% 0 0%
Avaliar é medir conhecimentos 1 4% 2 22%
Avaliar é verificar se os objetivos foram alcangados 18 78% 4 45%
Avaliar é verificar o conhecimento do aluno no dia a dia 4 18% 3 33%
Total 23 100% 9 100%
Analisando a tabela, percebemos que dezoito pro-
fessores, ou 78% dos que responderam ao questionario,
entendem que avaliar é verificar se os objetivos foram
alcancados. Essa concepcao de avaliagdo que leva em
conta se os objetivos educacionais estdo sendo ou nao
alcangados foi definida por Tyler (1978) e, conforme ja
salientou Hoffmann (2005), o pensamento desse autor
continua influenciando a pratica avaliativa nas escolas.
Tabela 7: Por que avaliar?
Para vocg, qual a frase que melhor explica por que Escola Percentual Colégio Percentual
avaliar? estadual particular
Porque a escola exige a nota 0 0% 0 0%
Para verificar se os objetivos foram alcangados 4 17% 1 11%
Para acompanhar o desenvolvimento do aluno 16 70% 8 89%
Para verificar o que é preciso retomar 3 13% 0 0%
Total 23 100% 9 100%

Quando questionados sobre por que avaliar, os do-
centes consideraram que avaliam para acompanhar o
desenvolvimento do aluno — 70% dos professores da
escola publica e 89% do colégio particular que respon-
deram ao questionario.
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Tabela 8: O que deve ser avaliado?

Para vocé, qual a frase que melhor explica o que Escola Percentual Colégio Percentual
deve ser avaliado? estadual particular
Resultados finais de testes e trabalhos 0 0% 0 0%
Participagao, atengao e comprometimento do aluno 5 22% 3 33%
Participagao, resvg?a%seﬂizge(zjsot%?uengaba\hos e desen- 18 78% 6 67%
Total 23 100% 9 100%

Sobre o que deve ser avaliado, conforme a tabela
acima, sao valorizados pelos professores a participa-
¢ao do aluno na realizagéo das atividades, o resultado
de testes aplicados e trabalhos realizados por ele.

Tabela 9: Momento mais apropriado para avaliar

Para vocé, quando é o momento mais apropriado Escola Percentual Colégio Percentual
para avaliar? estadual particular
Ao final de cada etapa de ensino 0 0% 0 0%
Todos os dias, observando a participagao do aluno 5 22% 3 33%
Fnicdos s pomentos confondoorbémeom | qg | e [ s | e
Total 23 100% 9 100%

Quanto ao momento mais apropriado para avaliar,
os dados sdo idénticos aos da tabela 8. Segundo 78%
dos professores que responderam ao questionario na
escola publica e 67% dos professores do colégio parti-
cular, a avaliagdo deve ocorrer em todos os momentos
da aula, ou seja, deve ser continua, o que demonstra o
conhecimento da legislagdo pertinente a pratica ava-
liativa (BRASIL, 1996) e das discussdes atuais sobre a
necessidade de se avaliar o aluno de forma global e ndo
somente a partir de um unico critério, como uma prova

objetiva ao final do estudo de determinado assunto, por
exemplo.



Tabela 10: Quem deve ser avaliado?

Para vocé, quem deve ser avaliado?

Escola
estadual

Percentual

Colégio
particular

Percentual

Os alunos

1

4%

0

0%

Os alunos e professores

3

13%

1

11%

Todos os agentes envolvidos no processo de
aprendizagem

19

83%

8

89%

Total 23 100% 9

100%

A grande maioria dos professores, 83% dos que
responderam ao questiondrio na escola publica e 89%
do colégio particular, considera que todos os agentes
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem de-
vem ser avaliados. Essa concepgéao se relaciona com
a tabela seguinte, em que 96% dos professores partici-
pantes da pesquisa na escola publica e 100% no colé-
gio particular consideram que a fungdo da avaliagao é
direcionar o processo de ensino e aprendizagem rumo
aos objetivos propostos. Ou seja, a partir dos resultados
da avaliagdo implementada, podem-se fazer retomadas
de conteudos, promover adequagoes de atividades, to-
mar decisdes e encaminhar agdes que levem o aluno a
superar dificuldades e a avangar na construgao de seu
conhecimento.

Tabela 11: Fungao da avaliacao

Para vocé, qual a fungao da avaliagao? Escola Percentual Colégio
estadual particular

Percentual

Manter a ordem e a disciplina 0 0% 0

0%

Motivar o aluno ao estudo 1 4% 0

0%

Direcionar o processo ensino-aprendizagem rumo aos

objetivos propostos 22 96% 9

100%

Total 23 100% 9

100%

A funcdo da avaliagdo para 96% dos docentes que
responderam ao questionario na escola publica e para
100% dos professores que responderam ao questiona-
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rio no colégio particular é direcionar o processo ensino-
-aprendizagem rumo aos objetivos propostos.

Tabela 12: Concepgao sobre ensinar e avaliar

Para vocé, ensinar e avaliar sdo: Escola Percentual Colégio Percentual
estadual particular
Atos totalmente distintos, sem nenhuma relagéo 0 0% 1 11%
Fungoes de responsabilidade do professor 0 0% 0 0%
Faces da mesma moeda; um ato complementa o outro 23 100% 8 89%
Total 23 100% 9 100%
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Ensinar e avaliar sdo faces de uma mesma moeda,
um ato complementa o outro. E o que pensam todos
os professores que responderam ao questionario nas
unidades de ensino que fizeram parte da presente pes-
quisa.

Consideragoes finais

O presente trabalho se propds a investigar como
os professores que ministram aulas no Ensino Médio,
considerando duas escolas, uma estadual e outra par-
ticular, entendem a avaliagdo e como a implementam
em sala de aula. Os dados analisados demonstraram
que a maioria dos professores de ambas as escolas
compreendem a avaliagdo conforme as discussoes
pedagdgicas atuais, bem como conforme estabelece
a legislagao vigente, como a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgdo Nacional (BRASIL, 1996). Para 83% dos
docentes que ministram aulas no Ensino Médio na es-
cola estadual, conforme questionario respondido pelos
mesmos, ha sempre um didlogo com os alunos sobre o
resultado das avaliagdes para que os discentes possam
perceber por que erraram determinadas questoes, per-
mitindo, assim, avangos na aprendizagem. No colégio
particular, o percentual de professores que responde-



ram ao mesmo item foi de 89%.

Sobre o erro cometido pelos alunos, todos os do-
centes que ministram aulas no Ensino Médio nas unida-
des escolares objetos de nosso estudo o compreendem
como uma oportunidade para que o aluno avance em
seu processo de aprendizagem. Observamos que, na
escola estadual, 78% dos professores que lecionam no
Ensino Médio consideraram que os alunos podem ser
avaliados a todo momento, evidenciando a pratica da
avaliagéo continua. No colégio particular esse indice foi
de 67%. Quanto a fungao da avaliagao, observamos que
100% dos docentes que ministram aulas no Ensino Mé-
dio, no colégio particular, consideraram que a avaliagao
tem por objetivo direcionar o processo ensino-aprendi-
zagem. Na escola estadual esse percentual foi de 96%.
Essa andlise demonstra que os resultados de uma ava-
liacdo permitem ao docente uma reflexdo sobre a sua
pratica, se ha necessidade de promover adequagdes,
como e quando fazé-las, considerando que o foco de
seu trabalho em sala de aula ndo esta no ensino, e sim
na aprendizagem.

Para 89% dos docentes que responderam ao ques-
tionario no colégio particular, ensinar e avaliar sdo faces
de uma mesma moeda. O mesmo percentual desses
mesmos professores consideraram que todos os agen-
tes envolvidos no processo de aprendizagem devem ser
avaliados. Esses percentuais na escola estadual foram,
respectivamente, de 100% e 83%.

Os docentes compreendem que a avaliagdo se
deve dar de forma continua, sem a supervalorizagao
de uma Unica prova ou critério de avaliagdo. Os docen-
tes entendem a importancia do didlogo com os alunos
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sobre os resultados das avaliagdes, bem como do erro
como oportunidade de aprendizagem.

No que diz respeito as avaliagdes com questdes
objetivas, ha um predominio da aplicagdo das mesmas
na escola publica analisada: 31% frente aos demais cri-
térios de avaliagao utilizados pelos docentes que traba-
Iham com turmas do Ensino Médio. Os professores que
utilizam questdes dissertativas representam 26% dos
que responderam ao questionario. Os docentes que mi-
nistram aulas no Ensino Médio no colégio particular, os
quais ao elaborarem uma avaliagao dao preferéncia as
questoes dissertativas, representam 78% dos que res-
ponderam ao questionario. Para 11% desses mesmos
professores, o critério de avaliagao utilizado é uma pro-
va com questdes objetivas.

Muitos desafios foram elencados pelos professo-
res ao avaliarem seus alunos, como: falta de interesse
e compromisso, quantidade de alunos por sala, elabo-
racao de avaliagdes significativas, contextualizadas e
adequadas a realidade dos alunos, verificagdo com pre-
cisdo do conhecimento absorvido ou nédo pelos alunos
para retomar ou avancgar no processo de aprendizagem,
diagnostico dos objetivos que realmente foram alcanga-
dos e quais ainda precisam ser retomados, tomada de
decisdes a partir dos dados auferidos em uma avalia-
¢ao, entre outros. A despeito desses desafios, percebe-
mos mudangas significativas em relagdo aos conceitos
discutidos no decorrer do presente texto: avaliar em vez
de examinar; avaliar em vez de verificar; dialogar com
os alunos sobre os resultados da avaliagédo; considerar
o erro como oportunidade para uma aprendizagem sig-
nificativa.
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ALFABETIZAQAO EM FOCO:
REFLEXOES SOBRE AS

~ CONTRIBUIGOES DO PNAIC NA
PRATICA PEDAGOGICA DO MUNICIPIO
DE LAGOA DOURADA - MG

O presente trabalho tem como foco principal compreender as
contribuigdes das politicas publicas educacionais no processo de
formagéao continuada dos professores alfabetizadores do Programa
Nacional pela Alfabetizagéo na Idade Certa (PNAIC), bem como seus
impactos na alfabetizagéo. E relevante destacar que as politicas publi-
cas sdo programas criados em uma agao conjunta entre a sociedade
e o Estado, com vistas a resolver um problema que se apresenta na-
quele momento, caracterizando-se, ainda, por terem efeito democrati-
zador das agdes governamentais. No que se refere a temdtica sobre
a formulagéo de Politicas Publicas e sua formatagao, serdo trazidas
as contribuigdes de Stephen Ball (2011). A sustentag&o tedrico-meto-
dolégica se fez baseada na Analise do Discurso orientada por Mikhail
Bakhtin (1997), na qual o autor destaca a importancia do didlogo e
da discursividade nas agées humanas. Entre os principais resultados
obtidos, destaca-se que as professoras que participaram do PNAIC
puderam expressar seus posicionamentos frente as transformagdes
decorrentes da politica educacional, bem como a relevancia da for-
magao continuada de professores alfabetizadores, enfatizados pelos
dados que mostraram que ha uma consonancia entre os objetivos
elencados na proposta do curso e mudangas significativas nas prati-
cas pedagdgicas. Considera-se que o PNAIC cumpre as propostas de
sua formulagéo, tendo em vista a garantia do direito de aprendizagem
das criangas que estdo no ciclo de alfabetizagao.



PALAVRAS-CHAVE: Politicas Publicas. Alfabetizagdo. PNAIC.
Pratica Alfabetizadora. Formagéao continuada.

1 Introducdo

O presente trabalho apresenta reflexdes sobre as
contribuigdes das politicas publicas educacionais em
nosso pais, em especial o Pacto Nacional para Alfabeti-
zacdo na Idade Certa (PNAIC) e suas contribuigdes no
processo de alfabetizagdo. Foram analisadas as mu-
dangas ocorridas nas praticas pedagdgicas de profes-
soras alfabetizadoras, que realizaram o PNAIC nos anos
de 2014 e 2015, no municipio de Lagoa Dourada, a fim
de verificar as contribuigdes dessa politica publica edu-
cacional no processo de alfabetizagao.

Na percepgdo de Ball (1998), as politicas publicas
sdo a reunido de discursos e textos que possuem em
comum um propésito social, compreendendo, ainda,
discursos associados a linguagens préprias e regras
constitutivas particulares voltadas a cumprir um fim pu-
blico e social.

Enquanto politica publica, o PNAIC foi criado em
2012, com objetivo fundamental de garantir que todos
os alunos brasileiros até oito anos estejam alfabetiza-
dos plenamente. Trata-se de uma politica publica de
continuidade na formagao dos educadores brasileiros,
desenvolvida pelo Governo Brasileiro (BRASIL, 2012a, p.
9). Este se apresenta como uma politica publica voltada
para a formagéo continuada de professores que atuam
no Ciclo de Alfabetizag&do (1° ao 3° ano do Ensino Fun-
damental).

A metodologia utilizada neste artigo foi a andlise
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discursiva de questiondrios aplicados em 23 professo-
res da rede publica do ensino da cidade de Lagoa Dou-
rada (MG), tal como propde Bakhtin (1997), com vistas
a verificar a percepgédo dos mesmos no que diz respeito
a implantagdo e funcionamento do PNAIC. Ademais,
também foram empreendidas leituras de documentos
governamentais oficiais, tais como leis e decretos que
normatizam o PNAIC.

0 trabalho apresenta um breve panorama sobre a
educacao brasileira e as politicas publicas, especial-
mente sobre as condigbes de ensino e aprendizagem
na etapa da alfabetizagdo, com énfase nas praticas vol-
tadas para o ensino e aprendizagem da leitura. Em um
segundo momento o PNAIC é abordado como possibi-
lidade e realidade no contexto educacional. No terceiro
momento sdo apresentadas as andlises dos dados, co-
letados junto aos professores, por meio da aplicagao de
questionario, na perspectiva de Bakhtin (1997), buscan-
do contextualizar as teorias propostas pelo dialogismo.

2 Os caminhos e “descaminhos” da educacdo
brasileira na atualidade: o PNAIC como
possibilidade

E possivel observar que, gradativamente, no cena-
rio educacional brasileiro, a acessibilidade a educagao,
sobretudo ao ensino bdsico, tem melhorado. Nessa
perspectiva, considera-se importante analisar o Pacto
Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa, programa
implementado pelo Governo Federal com apoio dos es-
tados e municipios com a finalidade de atuar na forma-
¢do continuada de professores e possibilitar melhores
condigbes de aprendizagem no ciclo ou fase da alfabe-



tizagéao.

2.1 A Conferéncia “Educagao para Todos"” e os re-
sultados atuais da educagao brasileira

A preocupagdo com uma educacgéo de qualidade e
acessivel a toda a populagéo esteve na pauta dos go-
vernos nas ultimas trés décadas e teve como desdobra-
mento o estabelecimento de politicas publicas voltadas
para a melhoria da situagédo educacional brasileira, mar-
cada por consideraveis indices de analfabetismo. Den-
tro desse contexto, a Organizagao das Nagbes Unidas
(ONU) realizou, no ano de 1990, a Conferéncia Mundial
sobre Educagéo, denominada de “Educacdo para To-
dos”, em Jomtien, Tailandia. Esta tinha como objetivo
central discutir propostas que atendessem as neces-
sidades basicas de aprendizagem de classes histori-
camente excluidas. Por essa razao, estabeleceram os
seguintes objetivos que demonstram seu compromisso
com a educagéo:

Objetivo 1 - Ampliar e aperfeigoar os cuidados e a edu-
cagéo para a primeira infancia, especialmente no caso
das criangas mais vulnerdveis e em situagdo de maior
caréncia.

Objetivo 2 - Assegurar que, até 2015, todas as crian-
cas, particularmente as meninas, vivendo em circuns-
tdncias dificeis e as pertencentes a minorias étnicas,
tenham acesso a educagéo primaria gratuita, obriga-
toria e de boa qualidade.

Objetivo 3 - Assegurar que sejam atendidas as neces-
sidades de aprendizado de todos os jovens e adultos
por meio de acesso equitativo a programas apropria-
dos de aprendizagem e de treinamento para a vida.

Objetivo 4 - Alcancar, até 2015, uma melhoria de 50%
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nos niveis de alfabetizacdo de adultos, especialmen-
te no que se refere as mulheres, bem como acesso
equitativo a educagéo basica e ao longo da vida para
todos os adultos.

Objetivo 5 - Eliminar, até 2005, as disparidades de gé-
nero na educac¢éo primaria e secundaria, alcangando,
em 2015, igualdade de géneros na educagéo, visando
principalmente garantir que as meninas tenham aces-
so pleno e igualitdrio, bem como bom desempenho,
na educacgéo primaria de boa qualidade.

Objetivo 6 - Melhorar todos os aspectos da qualidade
da educagéo e assegurar a exceléncia de todos, de
forma que resultados de aprendizagem reconhecida
e mensuravel sejam alcangados por todos, especial-
mente em alfabetizagdo linguistica e matematica e na
capacitagédo essencial para a vida. (UNESCO, 2001, p.
19).

E importante destacar que, no contexto analisado
neste artigo, procurou-se verificar, especialmente, o
cumprimento da meta 6, ou seja, de que forma as agoes
dos professores foram modificadas tendo em vista os
objetivos para a alfabetizagéao linguistica.

O cumprimento dos objetivos da Conferéncia em
nosso pais ainda se faz distante do esperado, uma vez
que a qualidade desejada por ela ndo foi plenamente
atingida. As estatisticas sobre a educagao contrastam
com as expectativas propostas pelo Plano Nacional da
Educagdo (PNE). O PNE trata da questdo do planeja-
mento da educagao em ambito nacional, estadual e mu-
nicipal pelos proximos dez anos; sendo assim, analisar
a situagcdo da alfabetizagdo é de grande relevancia no
contexto educacional, pois:

Os numeros mais recentes mostram que 73,7% dos



jovens de até 16 anos concluiram o Ensino Funda-
mental. Apesar de haver uma evolugdo constante des-
de 20171, o indicador ainda estd longe da meta de 95%
definida pelo PNE e a qualidade ainda é deficitdria,
conforme tém mostrado 0s numeros resultados das
avaliagbes externas. (CRUZ e MONTEIRG, 2016, p. 24).

Percebe-se, portanto, que uma educacao de quali-
dade no ciclo de alfabetizagédo continua sendo um gran-
de desafio a ser superado, especialmente pelas politi-
cas para a educacgdo na proxima década, segundo as
determinagdes do PNE 2014-2024. A preocupagao com
a etapa da alfabetizacao se justifica por ser o momento
da aprendizagem das primeiras competéncias da leitu-
ra, escrita e de competéncias matematicas.

A alfabetizagdo no contexto brasileiro suscitou um
debate intenso sobre a fragilidade do ensino e condi-
¢Oes de acesso a educacgao, levando professores e ges-
tores a estabelecerem um didlogo necessario no que se
refere as dimensdes do ensino e aprendizagem, na ten-
tativa de se alcancar qualidade no processo de alfabeti-
zagao. Além disso, também tém sido exigidas agdes do
Estado brasileiro, no sentido de melhorar a qualificagdo
e a formagao dos professores, em especial aqueles que
atuam no ciclo de alfabetizacao.

Nessa conjuntura, torna-se relevante a contextua-
lizagdo da criagcao das politicas publicas educacionais,
pois os direitos sociais podem ser definidos como o “[...]
acesso de todos os individuos ao nivel de bem-estar
possibilitado pelo padrdo de civilizagdo vigente.” (SA-
VIANI, 2013, p. 744). A Educacéo é tratada como direito
social no artigo 6° da Constituicdo Federal de 1988, ou
seja, “‘como condi¢do necessaria, ainda que nao sufi-

77



78

ciente, para o exercicio de todos os direitos.” (SAVIANI,
2013, p. 745).

3 Poaliticas Publicas Educacionais: o PNAIC
como redlidade e possibilidade

Segundo Oliveira (2010, p. 98), as politicas educa-
cionais s&o “[...] aquelas que regulam e orientam os sis-
temas de ensino, instituindo a educagao escolar”. Nes-
sa mesma perspectiva, Klein (2006, p. 140) entende que
elas “[...] devem ser formuladas para se obter e manter
uma educacao de qualidade”, orientando as agdes, que
buscam ou deveriam buscar a implementagéao das poli-
ticas publicas na area.

Essas politicas pressupdem medidas governa-
mentais adotadas historicamente no contexto brasilei-
ro com determinadas intencionalidades. Por essa ra-
zao, nem sempre ha um consenso entre as propostas
oficiais e o desfecho obtido com as mesmas quando
colocadas em pratica. No contexto mundial em que se
tém discutido os paradigmas educacionais modernos,
as politicas publicas educacionais se apresentam como
modelos de amenizagao ou superagao de situagdes de
desigualdade.

As politicas educacionais devem materializar a
construgdo de estratégias que resgatem principios de
ensino e aprendizagem e promovam o desenvolvimento
da educacao. A observagao dos programas educacio-
nais criados e implementados no Brasil nos Ultimos 30
anos nos permite verificar que a grande preocupagao
esteve relacionada a fase da aprendizagem da leitura e
da escrita. Outro fator que chama a atengéo esta no fato



de que esses programas eram substituidos por novas
propostas que modificavam os anteriores. Essa descon-
tinuidade talvez seja uma das razbes para a obtencgéo
de resultados abaixo do esperado pelos programas de-
senvolvidos no pais.

0 quadro abaixo apresenta os principais programas
voltados para a alfabetizagao ja implementados no Bra-
sil:

Quadro 1 — Programas de Governo voltados a alfabetizagdo no

Brasil
Ordem | Langamento Programa Esfera
01 1999 PCN em Agdo - Alfabetizagéo Governo Federal
02 2000 GESTAR - Programa Gesté&o de Aprendizagem Escolar Governo Federal
03 2001 PROFA - Programa de Formag&o de Professores Governo Federal
04 2003 PRALER - Programa de Apoio a Leitura e a Escrita Governo Federal

PRO-LETRAMENTO - Programa de Formag&o Continuada de
05 2005 Professores dos Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental —
Alfabetizagdo e Linguagem

Governo Federal

06 2007 PAIC - Programa pela Alfabetizag&o da Idade Certa

Governo do Estado

do Ceard
Governo do Estado
07 2008 Programa Além das Palavras do Mato Grosso
do Sul
08 2012 PNAIC - Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa Governo Federal

A politica educacional presente € um processo
ou uma série histérica de intengdes, agdes e compor-
tamentos que se manifestam por meio de estratégias
utilizadas pelos governantes, cujo conteudo referencia
principios e diretrizes constitucionais, tendo por supor-
tes declaracoes, leis, regulamentos, planos, projetos e
programas.

Em outras palavras, as politicas publicas atendem
a todos os segmentos da sociedade, mas, no caso des-
te artigo, interessa o conjunto de agdes desenvolvidas
pelo Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Cer-
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ta (PNAIC), instituido pelo Ministério da Educagédo por
meio da Portaria n°® 867, de 4 de julho de 2012. Este foi
complementado pela Medida Proviséria n° 586, de 8 de
novembro de 2012 (BRASIL, 2012), enviada ao Congres-
so Nacional para regulamentar outros aspectos, tais
como a colaboragéo, por meio de apoio técnico e finan-
ceiro da Unido, aos entes federados no ambito do Pacto,
entre outras providéncias, a necessidade de rever e de
promover uma reflexdo pedagdgica sobre o contexto do
analfabetismo no pais. Um dos aspectos relevantes do
programa esta em sua meta 9, a qual podemos obser-
var:

Meta 9: elevar a taxa de alfabetizagdo da populagédo
com 15 (quinze) anos ou mais para 93,5% (noventa e
trés inteiros e cinco décimos por cento) até 2015 e, até
o final da vigéncia deste PNE, erradicar o analfabetis-
mo absoluto e reduzir em 50% (cinquenta por cento)
a taxa de analfabetismo funcional. (BRASIL, 2014, p.
35).

Ressalta-se que os conceitos de alfabetizar e letrar,
fundamentais na compreensao do processo de alfabe-
tizacado, sdo retomados e discutidos de uma maneira
mais aprofundada para as areas de Lingua Portuguesa
e Matematica, e, por isso, € importante considerar que

Um individuo alfabetizado ndo é necessariamente um
individuo letrado; alfabetizado é aquele individuo que
sabe ler e escrever; ja o individuo letrado, o individuo
que vive em estado de letramento, é ndo so aquele
que sabe ler e escrever, mas aquele que usa social-
mente a leitura e escrita, pratica a leitura e a escrita,
responde adequadamente as demandas sociais de
leitura e escrita. (SOARES, 2005, p. 39).

Letramento é palavra e conceito recentes, introduzi-



dos na linguagem da educagéo e das ciéncias linguis-
ticas ha pouco mais de duas décadas... [revelando a
insuficiéncia de apenas alfabetizar — no sentido tra-
dicional]... Em tentativas de ampliagdo do significado
de alfabetizagdo/alfabetizar por meio de afirmagées
como ‘alfabetizagdo ndo € apenas aprender a ler e es-
crever”, “alfabetizar ¢ muito mais que apenas ensinar
a codificar e decodificar’, e outras semelhantes. (SOA-

RES, s.d,, p. 96-97).

E importante destacar que letramento n&o esté dis-
sociado do processo de alfabetizagéo:

E necessdrio reconhecer que alfabetizagdo — entendi-
da como a aquisi¢ao do sistema convencional de es-
crita — distingue-se de letramento — entendido como
o desenvolvimento de comportamentos e habilidades
de uso competente da leitura e da escrita em praticas
sociais: distinguem-se tanto em relagdo aos objetos
de conhecimento quanto em relagdo aos processos
cognitivos e linguisticos de aprendizagem e, portanto,
também de ensino desses diferentes objetos. (SOA-
RES, s.d., p. 97).

Tais conceitos encontram-se articulados em um
processo que deve privilegiar a aquisicdo de saberes
e competéncias. Soares (s.d.) concebe o processo de
alfabetizagdo como aquele que torna o individuo capaz
de ler e escrever; porém, pode-se afirmar que a alfabeti-
zagao se ocupa da aquisigdo da escrita pelo individuo,
tornando-o capaz de reconhecer um codigo de sinais
para tomar ciéncia do processo de escrita. Nessa pers-
pectiva, mediante sua adesdo ao PNAIC, os governos
federal, estaduais e municipais comprometem-se a:

(i) alfabetizar a todas as criangas em Lingua Portu-
guesa e em Matemadtica até os oito anos de idade;
(ii) realizar avaliacGes anuais universais, aplicadas



82

pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Edu-
cacionais Anisio Teixeira, INER junto aos concluintes
do 3" ano do Ensino Fundamental; e (iii) no caso dos
Estados, apoiar os municipios que tenham aderido
as Agbes do Pacto, para sua efetiva implementacgéo.
(BRASIL, 20123, p. 11).

Nao se trata de uma medida pioneira, pois essa
meta havia sido estabelecida pelo Plano de Desenvol-
vimento da Educacéo (PDE) em 2007, e tornou-se uma
meta efetiva com a aprovagdo do Congresso Nacional
do Plano Nacional da Educagao (PNE). Para a conso-
lidagdo do PNAIC o Ministério da Educagdo (MEC) dis-
ponibilizou “um conjunto integrado de programas, mate-
riais e referéncias curriculares e pedagdgicas” (BRASIL,
2012, p. 11) e, nesse sentido, as redes publicas de en-
sino (federal, estadual, municipal) devem se estruturar
para assegurar a efetivagdo de trés condigbes funda-
mentais:

I = O envolvimento de professores alfabetizadores
bem preparados, motivados e comprometidos com o
desafio de orientar [...] esta etapa na trajetcria escolar
[das criangas]. Il = O acesso e a apropriacdo de mate-
riais pedagdgicos por parte dos professores alfabeti-
zadores para promover situagbes diddticas eficazes,
e Il = A capacidade de os professores, diretores e
gestores locais acompanharem permanentemente a
aprendizagem das criangas, por meio de observagbes
e registros em sala de aula, bem como de avaliagbes
mais estruturadas. Os Estados e municipios, ao as-
sinarem os termos do PNAIC, também assumem a
responsabilidade de implementar medidas comple-
mentares que contribuam para que a meta central do
Pacto seja alcancada. (BRASIL, 2012, p. 11-20).



As acgOes desenvolvidas no ambito do PNAIC tém
como objetivo aprimorar a proposta de ensino no ciclo
de alfabetizagdo, para que durante os trés primeiros
anos do Ensino Fundamental os alunos desenvolvam
suas habilidades, sendo

capazes de entender e se apropriar do sistema de
escrita, adquirindo o dominio das correspondéncias
grafofénicas para aperfeicoar sua fluéncia em leitura
e elaborar estratégias de compreens&o e produgéo de
textos. (BRASIL, 2013, p. 27).

Isso porque o PNAIC define a alfabetizagdo como a
capacidade de “interagir por meio de textos escritos em
diferentes situagdes [...] e com diferentes propdsitos”
(BRASIL, 2012, p. 17). Nessa perspectiva, o trabalho do
professor alfabetizador é fundamental para o sucesso
de todo o processo que se baseia nos seguintes princi-
pios pedagodgicos defendidos pelo PNAIC:

1- 0 sistema da escrita € complexo e exige um ensino
sistematico e problematizador.

2 - O desenvolvimento das capacidades de leitura e de
produgédo de textos ocorre durante todo o processo
de escolarizagdo, mas deve ser iniciado nos primeiros
anos da Educagéo Basica, garantindo acesso precoce
a géneros discursivos de circulagédo social e a situa-
¢Oes de interagdo em que as criangas se reconhegam
como protagonistas de suas proprias historias.

3 - Conhecimentos oriundos das diferentes dreas
podem e devem ser apropriados pelas criangas, de
modo que elas possam ouvir, falar, ler, escrever sobre
temas diversos e agir na sociedade.

4 - A ludicidade e o cuidado com as criangas s&o con-
digbes basicas nos processos de ensino e de aprendi-
zagem. (BRASIL, 2072a, p. 27).
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A formacgao oferecida pelo PNAIC consiste de um
programa que capacita os professores responsaveis
pela alfabetizagdo dos alunos de 1°, 2° e 3"anos com a
participagdo dos mesmos em momentos de formacgao
nos quais as

duvidas e conflitos que surjam na sala de aula possam
ser discutidos com outros profissionais da educagdo
favorecendo a troca de experiéncias e a reflexdo sobre
a propria pratica pedagdgica. (BRASIL, 2012, p. 23).

Contudo, é importante destacar que o programa
procura, também, fortalecer a formacao anterior dos
professores, pois valoriza suas experiéncias, possibili-
tando a reinterpretacao e a integragdo de ferramentas
avaliativas ao planejamento que realizam.

E necessério destacar que o contetido e a metodolo-
gia de trabalho do PNAIC se baseiam no Pré-letramento
desenvolvido pelo MEC, em 2005. A formagao no PNAIC
é desenvolvida por meio de encontros presenciais rea-
lizados com o objetivo de cumprir uma carga horaria
de 200 horas. No primeiro ciclo do programa, realizado
entre 2013 e 2014, os professores receberam formacgéo
em Lingua Portuguesa; no segundo ciclo, entre 2014 e
2015, a formagéao foi em Matemadtica. A proposta para o
terceiro ciclo, que ocorreu entre 2015 e 2016, foi abordar
ainterdisciplinaridade, com a integragao de areas como
Artes, Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza.

3.1 O PNAIC e suas propostas para a fase da alfa-
betizagao no Municipio de Lagoa Dourada

Com vistas a alcangar os objetivos propostos nes-
te trabalho, foi aplicado um questionario® junto a vinte

1 De um total de 23 questiondrios aplicados, 18 foram respondidos.



e trés professoras? da rede publica municipal de Lagoa
Dourada, o que permitiu constatar, inicialmente, que
vinte e duas sdo licenciadas em Pedagogia e uma tem
formagdo em Normal Superior. Todas ja atuam ha um
tempo consideravel como professoras alfabetizadoras:
treze delas trabalham hd mais de dezoito anos, seis
atuam entre cinco e dez anos e quatro exercem a pro-
fissdo hd menos de cinco anos. Entre as professoras
pesquisadas, treze trabalham na zona urbana e dez tra-
balham na zona rural, situagdo que permitiu observar si-
tuagdes particulares de formacao dessas professoras,
pois, na zona rural, por exemplo, elas atendem turmas
multisseriadas, ou seja, alunos de idades e niveis educa-
cionais diferenciados numa mesma sala, o que deman-
da planejamentos distintos.

Para a realizagdo das andlises foram consultados
os estudos realizados por Ball (2011) sobre o contexto
de elaboragao das politicas publicas e, nesse caso, sua
relagdo com os principios do PNAIC, considerando que
as politicas publicas se constituem por meio de quatro
contextos: 1) de influéncia; 2) da produgéo de texto, da
pratica; 3) contexto de resultados e efeitos; e 4) contex-
to de estratégia politica. O primeiro contexto, da influén-
cia, diz respeito aos fatores motivadores e influenciado-
res da politica, ou seja, quais razoes levaram o Governo
a produzir o PNAIC? Os dados disponiveis apontam
que ha uma demanda por parte da populagdo que an-
seia ndo so por acesso, mas também por melhorias na
qualidade do sistema educacional. O segundo contexto
é o da producgéo do texto da politica, compreendendo

2 Afim de preservar a identidade das professoras, elas séo identificadas pelas
letras do alfabeto.
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o resultado das disputas politicas e acordos para a re-
formulagao politica, que, nesse contexto, configurou-se
como uma expectativa de melhorar aspectos pedagdégi-
cos. E a parte da materializacdo do discurso, linguisti-
camente revelando o poder das classes e os interesses
dos atores com um processo de formulagao politica. O
terceiro contexto, chamado de contexto dos resultados
ou dos efeitos, corresponde a avaliagdo da po
efeitos e impactos na préatica social, apresentados nos
dados futuros a serem observados no periodo apés o
PNAIC, ou seja, uma observagao sobre as varias faces
dos resultados obtidos. Por fim, o ultimo contexto, da
estratégia, envolve uma identidade das agdes sociais e
politicas necessdrias para que a politica tenha sua efi-
cdacia aperfeicoada, tratando-se aqui da forma como o
programa foi aplicado as professoras participantes.

itica, seus

A apresentagdo desses contextos permite anali-
sar a politica publica, segundo suas propostas, e rela-
ciona-la aos discursos das professoras entrevistadas,
utilizando como referéncia as contribuigdes de Bakhtin
(1997, p. 124), para quem a

[...] comunicacgéo verbal entrelaga-se inextricavelmen-
te aos outros tipos de comunicagéo e cresce com eles
sobre o terreno comum da situagdo de produgdo. Ndo
se pode, evidentemente, isolar a comunicagdo verbal
dessa comunicagao global em perpétua evoluggo.

Para tanto, as analises consideram que os discur-
sos produzidos pelo PNAIC em sua proposta formativa
buscam encontrar receptividade por parte das professo-
ras, de modo que as mesmas reconhegam nela contri-
bui¢des significativas para sua pratica pedagdgica. Isso
porque, ainda segundo Bakhtin (1997, p. 124),



a comunicagédo verbal é sempre acompanhada por
atos sociais de carater ndo verbal (gestos do trabalho,
atos simbdlicos de um ritual, ceriménias, etc.), dos
quais ela é muitas vezes apenas o complemento, de-
sempenhando um papel meramente auxiliar.

Os dados aqui apresentados foram obtidos pelas
respostas de dezoito questionarios e, num primeiro mo-
mento, sdo apresentados, no quadro abaixo, de forma
sucinta, informagdes relacionadas a participacdo das
professoras pesquisadas em cursos de formacao; sua
relagdo com a politica educacional aqui em exame, e 0
planejamento adotado em sua pratica pedagdgica.

Quadro 2 - Apresentagao dos resultados

Questio detonadora Numero total de professoras = 18
Avaliagao do PNAIC Excelente 14 Muito boa 03 Razoavel 01 Ruim 01
Participagao em .
UCHE ; Pré-letra-
capacitagdo continuada :j‘e:ra 12 PROFA 06 GESTAR 13 PCNs em 05
anterior ento agéo
Razao para participar Bolsa, obrigatoriedade Obrigato-
do PNAIC e novos conhecimentos 15 Bolsa 02 riedade o1

Tipo de planejamento . Anual, partilhado em
: ral 4 .
realizado para as aulas. biario = Bimestral f 0 semanas

01

Uma breve andlise dos dados apresentados no qua-
dro permite constatar que a maioria das professoras
entrevistadas (doze delas) ja tiveram a oportunidade de
participar de outros programas de formagao ao longo
de suas carreiras e avaliaram positivamente o PNAIC,
atribuindo a ele o status de excelente.

Esses dados demonstram, por um lado, a aceitagao
por parte das professoras em participar desses proje-
tos com vistas ao aperfeicoamento de sua pratica, e, de
outro, trazem uma reflexdo sobre as suas condigdes de
trabalho mal remunerado, uma vez que quinze professo-
ras apontam que a bolsa oferecida aos participantes foi
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um elemento favoravel a sua participagéao.

E importante mencionar que o questionéario apli-
cado considerou a opinido das professoras sobre o
material disponibilizado para a realizagdo do curso, e
a grande maioria apontou, entre as alternativas de res-
postas disponiveis, que o material é inovador em sua
metodologia, pois trabalha conteldos ja conhecidos de
forma reflexiva; propde atividades diversificadas com
a linguagem e colabora para a sua pratica pedagdgica.
Por outro lado, sete professoras, embora percebessem
a politica como atualizada, afirmaram que a mesma é de
dificil aplicagdo a suas realidades escolares, ndo haven-
do nenhuma avaliagdo negativa em relagao ao material.

As professoras afirmaram que realizam seus plane-
jamentos com objetivos voltados para a alfabetizagao e
letramento, e jda adotam em suas praticas os materiais
propostos pelo PNAIC, especialmente aqueles advindos
dos direitos de aprendizagem. Também concordam que
os propositos do PNAIC para a leitura séo significativos
para a aprendizagem, e, consequentemente, transfor-
madores da alfabetizacdo e da pratica docente, pois
trazem grande contribuigdo para a formagao individual,
possibilitando novas praticas e metodologias.

Em sua totalidade as professoras afirmam utilizar
as estratégias do PNAIC, especialmente no que diz res-
peito as sequéncias didaticas aprendidas. Compreende-
-se por sequéncias didaticas o conjunto de atividades
ligadas entre si, planejadas para ensinar um conteudo,
etapa por etapa. Organizadas de acordo com os objeti-
vos que o professor pretende alcangar, elas envolvem
atividades de aprendizagem e de avaliagdo. Ha, tam-
bém, concordancia de que o programa provocou uma



mudanga no ensino da leitura, e isso faz com que as
professoras relatem aspectos que demonstram como o
PNAIC e seus objetivos foram em grande parte atingi-
dos. De acordo com uma das professoras: “desde quan-
do fui comunicada sobre as condicbes e explicagbes
sobre o plano do PNAIC, fiquei muito impressionada. As
expectativas que criei ndo foram frustradas até o mo-
mento, em meus mais de 30 anos de profissdo sinto-me
‘chacoalhada’ enquanto alfabetizadora” (Professora B).

E importante destacar que trés professoras afirma-
ram que, no inicio do curso de formagéao, nao compreen-
diam a politica publica e a entendiam como apenas
mais uma capacitagao obrigatéria do Governo. Nas co-
locag0es iniciais dessas professoras, o que se pode ob-
servar é que elas ndo viam uma possibilidade de trans-
formacéao, mas, ao final de suas falas, elas evidenciam o
contrario, como demonstram os seguintes trechos: “Me
enganei com o Pacto” (Professora C); “Compreendi que é
um momento diferenciado e merece ser visto com outros
olhos” (Professora D).

Na etapa seguinte da analise foi apresentada as
professoras a seguinte questao: “Ha alguma outra con-
sideragdo que vocé gostaria de fazer sobre a implemen-
tacdo do PNAIC na escola?”. As respostas apresentadas
demonstram que a formacgao oferecida por essa politica
educacional trouxe inimeras possibilidades de atuagao
pedagdgica e, também, um momento de troca entre as
professoras, momento muitas vezes limitado devido a
varias atribuicdes docentes. Exemplar nesse sentido é
a afirmacao da professora C ao enfatizar que: “Na apa-
rente simplicidade da medida, da troca de experiéncias
entre nés, professoras, e sendo um momento mais signi-
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ficativo dos processos vivenciados, sdo mais marcantes
e mais ‘inovadores’ do Pacto. Todas nds falamos a mes-
ma lingua, enquanto educadoras alfabetizadoras, juntas
encontramos estratégias para favorecer o aprendizado
das criangas. Ndo estamos e nem caminhamos mais so-
zinhas, esse programa nos acolheu”.

A professora D, por seu turno, pondera: “Nds, pro-
fessoras, falamos muito da nossa solidao profissional
que sentiamos em nossas angustias profissionais, na
maioria das vezes ficamos cada uma em sua sala... A
partir do momento em que novos materiais chegaram
até nds, até nossa sala, tivemos a possibilidade de mudar
nossa pratica e trabalhamos juntas”.

As colocagdes das professoras reforcam a neces-
sidade de um trabalho em equipe. Compreender essa
necessidade é um dos objetivos, pois o programa pre-
tende fomentar o protagonismo dos educadores em
suas agoes pedagdgicas. Tal relagédo possibilita afirmar
que, nesse aspecto pedagogico, no municipio de Lagoa
Dourada, o PNAIC conseguiu atingir algumas transfor-
magoes perceptiveis, pois 0s agentes educacionais sao
estimulados a produzirem seus materiais utilizando os
recursos disponibilizados pelo Pacto.

Os documentos oficiais do PNAIC apontam ca-
minhos para a formagéo continuada que expressam a
concomitancia com o sentimento das professoras. Fun-
damentada nas colocagdes do PNAIC, percebe-se a me-
Ihoria do processo de alfabetizagdo em uma escala de
tempo a ser obtida com o prolongamento do Pacto e a
capacitagao dos profissionais. Tal condigado se associa
a melhoria dos resultados nas avaliagdes externas, que
é também objetivo politico-pedagdgico a ser concretiza-



do, o que se evidencia na fala da Professora K: “Percebo
o fortalecimento das politicas publicas em nosso pais
como o PNAIC, ou seja, a continuidade e a evolugdo des-
se processo, e ndo uma ruptura com o trabalho ja desen-
volvido. A diferenga fundamental estd em politica educa-
cional mais aprofundada, pois retne trés caracteristicas
fundamentais para o éxito: o processo de formacao, o de
avaliagdo e a disponibilizagdo de materiais diddticos nas
escolas para uso do educador e do aluno”.

Faz-se necessario compreender, também, que a
acao educativa é conduzida pelo processo dialégico en-
tre os envolvidos, marcado pelo dinamismo das agoes
sociais e politicas que se dao entre seus pares , haja
vista que, segundo Bakhtin (1997, p. 132), “tudo o que é
pronunciado, seja dito ou escrito, é feito como uma res-
posta, como réplica ou como uma confirmacgao, e traz
sempre uma apreciacao”. Nesse sentido, as professo-
ras observam o quanto o PNAIC tem cumprido sua fun-
¢do politica de melhorias na formagao profissional, pois
a formacao entre pares requer, sobretudo, a articulagao
de diferentes componentes curriculares.

Essa condicdo é reconhecida pelas professoras,
quando elas afirmam: “Somos alimentados de novas
ideias, e isso desperta uma vontade enorme de aplicar
tudo o que aprendemos. Também refletimos sobre a pra-
tica didria, tdo enraizada em nosso percurso profissional,
mas que muitas vezes ndo produz aprendizagem em
nossos alunos. Essas discussées sdo uma grande opor-
tunidade de refietir e perceber a necessidade de mudar a
nossa atuagdo, por mais que isso seja dificil” (Professora
). “NGs, alfabetizadores, temos o péssimo habito de nos
preocupar exclusivamente com a alfabetizagdo em Lin-
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gua Portuguesa, deixando de lado a Matematica. Com as
intervengdes feitas durante o curso de formagéo, vamos
relembrando, por exemplo, como é importante o estudo
da Matemadtica, inclusive para auxiliar na alfabetizagdo
de nossas criangas” (Professora J).

Nos limites da pesquisa realizada e que fundamen-
tou o presente artigo, foi possivel perceber que as pro-
fessoras acreditam que existe uma coeréncia entre as
propostas elencadas no discurso oficial e o processo de
formacgéo do qual participaram. A possibilidade de um
trabalho coletivo entre as professoras também merece
destaque, uma vez que essas profissionais afirmaram
que se sentiam muito distantes e isoladas em suas pra-
ticas cotidianas.

As situagdes destacadas pelas professoras em
seus depoimentos demonstraram que a continuidade
do programa efetiva uma participacao fundamental das
acdes dos professores e, por outro lado, consolida uma
politica publica no sentido de torna-la mais produtiva.
Em outras palavras, as professoras, em sua maioria, de-
monstraram uma atitude positiva frente ao curso, afir-
mando que o mesmo modificou suas posturas didatico-
-pedagdgicas.

Consideracgoes finais

Foi possivel perceber que as professoras que rea-
lizaram o curso de formacgao propiciado pelo Pacto Na-
cional pela Alfabetizagé@o na Idade Certa estdo conven-
cidas de que o mesmo possibilitou novos modos/novas
formas de perceber e compreender a alfabetizagdo no
Municipio de Lagoa Dourada. Os dados evidenciaram



que houve um envolvimento das professoras com o curso,
a fim de aperfeigoar sua pratica e encontrar novos cami-
nhos para a alfabetizagdo. Na perspectiva apontada por
Bakhtin (1997), essa postura demonstra que o propoésito
do discurso do PNAIC foi assimilado pelas professoras,
resultando em mudangas nas suas praticas pedagdgicas.
Entre os aspectos mais relevantes apresentados por elas,
destaca-se a adogdo de novas praticas e metodologias de
ensino, que seriam: o planejamento elaborado diariamen-
te, uma postura critica e reflexiva do processo de ensino/
aprendizagem e ampliagdo dos métodos avaliativos.

Numa outra dimensao, analisar as politicas publi-
cas educacionais no contexto aqui delimitado possibili-
tou compreender situagdes especificas voltadas para o
professor alfabetizador, diante das inimeras dificulda-
des que estes encontram no seu cotidiano, tais como a
necessidade de materiais pedagogicos diferenciados, o
trabalho com turmas multisseriadas e a necessidade de
compartilhar saberes e experiéncias com seus pares. E,
nessa perspectiva, é necessdrio destacar que a obser-
vagao das respostas das docentes permite inferir, ainda,
que, futuramente, novas metodologias podem ser adota-
das, uma vez que o PNAIC enquanto curso de formacgao
estimula estar sempre refletindo sobre novas possibilida-
des de trabalho.
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ALFABETIZAGAO: UMESTUDO

SOBRE OS METODOS LUDICOS
DE UMA ESCOLA INFANTIL DE
FRANCA-SP

Este artigo tem como objetivo conhecer as praticas de alfabe-
tizacdo por métodos lidicos que sdo utilizados pelas professoras do
pré 2 de uma escola de Educacgéo Infantil de Franca. Esse tema foi
escolhido, pois é crescente no meio académico e na pratica da edu-
cacao o reconhecimento de que a escolaridade nos anos iniciais deve
ter como foco atividades que envolvam a ludicidade, levando em con-
ta suas caracteristicas, proporcionando, assim, seu desenvolvimento
integral e uma alfabetizagdo mais envolvente, visto que estas traba-
Iham com jogos e brincadeiras. Adotou-se como metodologia a pes-
quisa qualitativa, que envolveu um estudo de caso por meio da andlise
do projeto politico-pedagdgico da escola, uma entrevista estruturada
com as professoras do pré 2 e a observagao de algumas atividades

_ lidicas desenvolvidas em sala de aula. A pesquisa constatou que a
! Licenciada em

Pedagogia pela escola possui diversas atividades ludicas visando a alfabetizagéo,
Universidade . . . . -

Federal de Séo que utilizam jogos, brincadeiras e praticas envolventes, comprovando,
Jodo del-Rei assim, a efetividade de tais praticas pelas professoras entrevistadas.
2 Mestra em Nesse contexto, o trabalho alcangou os objetivos propostos permitin-

Educagédo pelo
Programa de
Pés-Graduagdo
em Processos PALAVRAS-CHAVE: Alfabetizagdo com métodos ltdicos. Jogos
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1 Introdugdo

Este trabalho tem como foco o estudo de praticas
ludicas utilizadas na alfabetizagdo de alunos do pré 2
de uma escola de Educacao Infantil de Franca-SP. Se-
gundo o Portal Brasil (2014), as criangas de quatro anos
frequentam o pré 1, e aquelas de cinco até seis anos
frequentam o pré 2, ou seja, até completarem a idade
para frequentar o primeiro ano do ensino fundamental.
Nas escolas de Franca sao utilizadas as nomenclaturas
pré 1 e pré 2, ou fase 1 e fase 2, no caso das escolas
municipais (PREFEITURA DE FRANCA, 2016). O tema foi
escolhido devido a importancia da ludicidade na alfabe-
tizagdo como um movimento crescente dentro da Peda-
gogia, considerando os aspectos defendidos por Paulo
Freire (2002) com relagdo a uma educagéo libertadora e
significativa para o aluno.

A crianga, em seu desenvolvimento fisico, psicolé-
gico, intelectual e social, precisa encontrar na Educacao
Infantil (que acontece até os 6 anos de idade) a ludici-
dade necessdria, que a ajude a ajude a se tornar “um ser
que possui linguagem propria de expressao”’, permitin-
do-lhe experimentar de forma mais profunda as ativida-
des propostas (BONFIM apud SILVA, 2011, p. 19). Nesse
sentido,

Uma possibilidade de conduzir as praticas educati-
vas de maneira que o ensinar e o aprender se tornem
acoes interligadas é a ludicidade, aspecto fundamen-
tal ao desenvolvimento integral do ser humano. Isso
lhe permite um maior acesso ao ‘campo de possibi-
lidades para a imaginagéao, a criatividade, o desenvol-
vimento cognitivo e corporal, o reconhecimento da
identidade do aluno e a interagdo social. (CANDA apud
SILVA, 2011, p. 23).
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Considerando os aspectos apresentados, este tra-
balho justifica-se por proporcionar o entendimento so-
bre algumas praticas ludicas adotadas por uma escola
de Educagéo Infantil de Franca-SP - praticas que levam
o aluno a um aprendizado significativo e a uma alfabeti-
zacao fundamentada na utilizagao de jogos e brincadei-
ras. A importancia da elaboragéo deste trabalho reside
no fato de que a crianga possui caracteristicas distintas
dos adultos, e seu entendimento de mundo e da prépria
concepgdo da educacgédo escolar deve ser tratado de for-
ma diferenciada, com a qual a ludicidade pode contri-
buir em grande medida.

Este artigo apresenta um recorte do trabalho de
conclusdo de curso de Pedagogia, cujo objetivo é co-
nhecer as praticas de alfabetizagdo com métodos ludi-
cos que sdo utilizados pelas professoras do pré 2 da
escola de educagao infantil de Franca. Os objetivos es-
pecificos ficaram assim definidos:

+ Identificar as praticas de alfabetizagao ludica que
estdo no projeto pedagdégico das turmas do pré 2.

+ Compreender o que dizem os professores do pré
2 sobre as praticas de alfabetizagéo ludica por
meio de entrevista.

+ Observar a atuagao das professoras e alunos em
sala de aula, com vistas a identificar as praticas
de alfabetizacdo ludica empregadas.

No entanto, para atender aos requisitos do artigo,
optou-se pela discussao sobre a compreensao das pro-
fessoras com relagdo a alfabetizacdo alcangada por
meio das entrevistas realizadas. Para tanto, a metodo-
logia adotada foi a pesquisa qualitativa utilizando o es-



tudo de caso. O trabalho de campo aconteceu em uma
escola de educagéo infantil de Franca-SP. Utilizou-se
como recurso metodolégico entrevista estruturada com
duas professoras do pré 2.

2 Discussoes sobre a educacgdo infantil

Segundo Brasil (1998a), a educacgao infantil no pais
tem-se expandido muito nas ultimas décadas, pois ha
uma intensificagdo da urbanizagéo, a mulher tem parti-
cipado mais do mercado de trabalho, e também ha mu-
dancgas na estrutura e organizagao familiar. Ha4 também
outro aspecto relacionado a uma conscientizagdo da
sociedade com relagdo a importéancia das experiéncias
vividas pelas criangas de zero a seis anos, que motivam
a busca por uma educagao institucional.

Até a década de 1980 as criangas pequenas conta-
vam apenas com atendimento assistencialista, ndo ha-
vendo maiores preocupagdes com uma educagao para
a faixa etaria de zero a seis anos. No entanto, Barbosa
(2013) salienta que estudos cientificos apontavam para
a capacidade de desenvolvimento cognitivo, social, mo-
tor e afetivo, nesse periodo, que deveriam ser estimula-
dos e mensurados.

Em 1988, com a promulgagédo do novo texto cons-
titucional, houve uma repercuss@o com relagao ao re-
conhecimento de direitos sociais, refletindo-se direta-
mente no campo educacional. O inciso | especifica a
obrigatoriedade do Estado em oferecer um ensino obri-
gatério fundamental, destacando os que ndo tiveram
acesso na idade propria, corrigindo as legislagdes cria-
das na década de 1960, que apenas concediam gratui-
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dade e obrigatoriedade para a faixa etaria dos sete aos
quatorze anos (GUIMARAES, 2012). O inciso IV também
€ muito importante, ja que trata do atendimento em cre-
ches e pré-escolas as criangas de zero a seis anos de
idade, passando a ser consideradas parte da educacao
bdasica. Para Guimaraes (2012, p. 61),

essa extensdo do direito a educagéo para a educagdo
infantil significou uma mudanca definitiva na forma de
conceber e pensar as creches e pré-escolas brasilei-
ras, instituicbes até entdo consideradas ndo educati-
vas, mas apenas de assisténcia social.

No entanto, Guimardes (2012) nos informa que,
como a Constituicdo ndo pode legislar sobre a edu-
cagao de uma forma mais detalhada, foi necessaria a
elaboragao de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgao Nacional, criada em 1996.

Segundo o documento “Diretrizes Curriculares Na-
cionais Gerais para a Educagéo Basica” (BRASIL, 2013),
a organizagdo da educagdo no Brasil é regida pela Lei
n°9.394/96 de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional
(LDB), e versa aos varios entes federativos: Unido, Distri-
to Federal, Estados e Municipios. A cada um deles com-
pete a organizacao do seu sistema de ensino, sendo a
Unido responsavel pela coordenacao da politica nacio-
nal de educacéao, exercendo uma fungdo normativa, re-
distributiva e supletiva aos diferentes niveis e sistemas.

No que diz respeito aos conteudos, foram tragados
nlcleos comuns para o territério nacional, estimulando
a adaptacao de acordo com a realidade do aluno. Para
tanto, foram produzidos os Parametros Curriculares Na-
cionais (PCNs), distribuidos aos professores da rede pu-
blica, servindo de base para o planejamento das aulas



(GUIMARAES, 2012).

Ja conforme o Referencial Curricular Nacional para
a Educacéo Infantil (BRASIL, 1998a), no titulo Ill, “Do Di-
reito a Educacao e do Dever de Educar”, art. 4°, IV, afir-
ma-se que “o dever do Estado com educagao escolar
publica sera efetivado mediante a garantia de [...] aten-
dimento gratuito em creches e pré-escolas as criangas
de zero a seis anos de idade”. Nesse sentido, a educa-
¢do infantil é considerada a primeira etapa da educacgao
regular, sendo consideradas como instituicoes de edu-
cagao infantil as creches, destinadas a criangas de zero
a trés anos, e as pré-escolas para as criangas de quatro
a seis anos.

2.1 Aprendizagem utilizando métodos ludicos

Para Marin e Pénon (apud NONO, 2010, p. 1) brincar

é a principal atividade na infancia, pois
responde a necessidade de meninos e meninas de
olhar, tocar, satisfazer a curiosidade, experimentar,
descobrir, expressar, comunicar, sonhar... Brincar é
uma necessidade, um impulso primario e gratuito que

nos impele desde pequenos a descobrir, conhecer, do-
minar e amar o mundo e a vida.

Existem diversas abordagens com relagao a ludici-
dade na educagdo infantil. Luckesi (2002) salienta que
a compreensao sobre as atividades ludicas perpassa
varias areas do conhecimento, especialmente quando
se considera sua constituicao socio-historica e seus pa-
péis na vida humana. Dessa maneira, ha uma historia
do brinquedo, um estudo psicolégico sobre o brinquedo
entre varios outros estudos relevantes que permitem
compreender o papel e uso de atividades ludicas.
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Para Silva (2011, p. 30), “brincando, as criangas (re)
elaboram suas vivéncias cotidianas em situagdes ima-
ginarias ou virtuais. O faz-de-conta cria, portanto, na
imaginagdo, um mundo dominado por significados” .

Nesse contexto, verifica-se que o processo de aqui-
sicdo da leitura e escrita no contexto escolar deve con-
siderar o desenvolvimento das criangas, pois este co-
mega muito antes da escolarizagéo. Para Emilia Ferreiro
(2001, p. 30),

€ util se perguntar através de que tipo de praticas a
crianga € introduzida na lingua escrita e como se apre-
senta este objeto no contexto escolar. Ha praticas que
levam a crianga a convicgdo de que o conhecimento é
algo que os outros possuem e que s6 se pode obter da
boca dos outros, sem nunca ser participante na cons-
trucdo do conhecimento.

Esse trecho remete a Paulo Freire (1983, p. 72), o
qual diz que

alfabetizar tem objetivo triade: tematizar o mundo,
dialogar sobre o mundo e transformar o mundo. Mais
gue o simples dominio mecéanico de técnicas para es-
crever e ler. Com efeito, ela é o dominio dessas téc-
nicas em termos conscientes. E entender o que se
18 e escrever o que se entende. E comunicar-se gra-
ficamente. E uma incorporagéo. Implica ndo em uma
memorizagdo mecanica das sentencas, das palavras,
das silabas, desvinculadas de um universo existencial
- coisas mortas ou semimortas, mas uma atitude de
criagdo e recriagdo. Implica uma autoformacgdo da
qual pode resultar uma postura atuante do homem
sobre 0 seu contexto.

+ No contexto da educacéo infantil, observa-se
de modo ainda mais contundente essa afirma-



cdo de Freire (1983). Nesse sentido, Moyles
(apud NONO, 2010, p. 2-3) corrobora™

Brincar é uma parte fundamental da aprendizagem
e do desenvolvimento nos primeiros anos de vida.
As criangas brincam instintivamente e, portanto, 0s
adultos deveriam aproveitar essa inclinagdo ‘natural”.
Criangas que brincam confiantes tornam-se aprendi-
zes vitalicios, capazes de pensar de forma abstrata e
independente, assim como de correr riscos a fim de
resolver problemas e aperfeigoar sua compreensao.
Significa que os programas de educacdo infantil inicial
devem estar baseados em atividades Iudicas como
principio central das experiéncias de aprendizagem.
Isso € bastante dificil de conseguir na vigéncia de pra-
ticas excessivamente prescritivas em termos de con-
teudo curricular. Criangas pequenas alcangcam a com-
preensédo através de experiéncias que fazem sentido
para elas e nas quais podem usar seus conhecimen-
tos prévios. O brincar proporciona essa base essen-
cial. E muito importante que as criancas aprendam a
valorizar suas brincadeiras, o que so pode acontecer
se elas forem igualmente valorizadas por aqueles que
as cercam. Brincar mantém as criangas fisica e men-
talmente ativas.

Verifica-se, portanto, que a alfabetizagdo ludica
pode proporcionar a crianga um aprendizado mais pra-
zeroso e significativo, levando-se em conta as caracte-
risticas relacionadas a sua idade.

3 Metodologia de pesquisa

Este tépico traz a metodologia da pesquisa, bem
como dados sobre a escola e os instrumentos de coleta

7 Entrevista concedida a Revista P4tio Educagéo Infantil.
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de dados que foram utilizados no desenvolvimento da
pesquisa de campo.

De acordo com Silva e Menezes (2005, p. 20), a

pesquisa € um conjunto de agdes, propostas para
encontrar a solugdo para um problema, que tem por
base procedimentos racionais e sistematicos. A pes-
quisa é realizada quando se tem um problema e ndo
se tem informagdbes para soluciona-lo.

Sendo assim, a classificagdo deste trabalho quan-
to a sua natureza utiliza a pesquisa aplicada, pois tem
como objetivo “gerar conhecimentos para aplicagao
pratica e dirigidos a solugédo de problemas especificos”
(SILVA; MENEZES, 2005, p. 20), envolvendo verdades
e interesses locais. Nesta pesquisa, as verdades e in-
teresses locais se referem a uma escola de educagao
infantil de Franca-SP, que foi investigada com relagédo
aos métodos ludicos utilizados na alfabetizagdo das
criangas do pré 2.

Quanto a abordagem do problema, a pesquisa é
qualitativa, visando a aprofundar os resultados alcan-
¢ados, pois considera-se a existéncia de uma relagao
dinamica entre os métodos ludicos de alfabetizagao e
a aprendizagem das criangas. Nesse contexto, ha um
problema de pesquisa que necessita ser entendido em
suas particularidades e interpretado na perspectiva dos
envolvidos e no contexto em que ocorrem, de forma que
o problema nédo pode ser traduzido em numeros (SILVA,
MENEZES, 2005).

Do ponto de vista dos objetivos, esta pesquisa é ex-
ploratéria, pois, de acordo com Gil (apud SILVA; MENE-
ZES, 2005), visa a proporcionar maior familiaridade com



o problema para torna-lo explicito e construir hipoteses.
Como procedimento técnico, tomou-se o estudo de
caso, que “envolve o estudo profundo e exaustivo de um
ou poucos objetos de maneira que se permita o seu am-
plo e detalhado conhecimento” (GIL apud SILVA; MENE-
ZES, 2005, p. 21). Nesta pesquisa o estudo de caso foi
realizado em uma escola particular de educagao infantil
estabelecida em Franca em um bairro distante do cen-
tro, por meio da analise do projeto politico-pedagdgico,
entrevista estruturada realizada com as professoras do
pré 2 e a observacgao de algumas atividades realizadas
ao longo do primeiro semestre de 2016. Para atender
aos objetivos do artigo, apresentaram-se as considera-
¢Oes encontradas na entrevista.

De acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE , 2016), dados de 2015, a cidade de
Franca possui cerca de 342.112 habitantes e esta situa-
da na regido Nordeste do Estado, a aproximadamente
400 Km da capital Sao Paulo. Possui uma area total de
605.679 Km?2. Ainda segundo dados do IBGE (2016), a
faixa etaria alvo desta pesquisa, que é de criangas na
educacao infantil, é de 22.907, de 0-4 anos, e 24.367, de
5-9 anos.

Escolheu-se pesquisar essa escola porque ela
apresenta uma abordagem sécio-construtivista na alfa-
betizagdo dos alunos, utilizando métodos lidicos que
permitem uma alfabetizagdo mais prazerosa, do ponto
de vista do aluno, visto que leva em conta as caracte-
risticas especificas de sua idade. A escola conta com
aproximadamente 190 alunos e 24 professores, entre
os quais um professor de educagdo musical e outro de
educacao fisica. Abrange o ensino infantil com aulas
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nos turnos matutino, vespertino e integral, compreen-
dendo o hordrio das 6h30min. as 18h30min., com 14
turmas: bergario 1 e 2, maternal 1 e 2, jardim 1 e 2, pré
Te2e1°ano.

Este estudo contou com a entrevista das duas pro-
fessoras que lecionam no pré 2 da escola. Essas pro-
fessoras foram escolhidas para participar da entrevista,
pois sdo as Unicas que lecionam no pré 2 e também por-
que apresentam vdrias praticas ludicas em sua atuagao
docente.

O roteiro da entrevista foi organizado com base em
informacdes do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da
escola, visando a aprofundar algumas questdes que pu-
dessem elucidar como as praticas ludicas sdo incorpo-
radas no plano de trabalho diario das professoras. Nes-
se sentido, a elaboragdo das perguntas da entrevista
visou a compreender e conhecer quais praticas lidicas
sdo utilizadas pelas professoras em sala para susten-
tar a abordagem soécio-construtivista de alfabetizagao.
O roteiro da entrevista utilizou o formato estruturado,
quando as perguntas sdo elaboradas anteriormente, e
foi elaborado contendo doze questdes, que permitem
uma visao sobre as praticas ludicas em sala de aula.

As entrevistas com as professoras foram realiza-
das no més de maio de 2016. Foi utilizado um instru-
mento que permitiu gravar todas as respostas das pro-
fessoras. Depois, foram feitas as transcrigoes das duas
entrevistas, que permitiram a elaboragao das analises
apresentadas no préximo topico.

Os professores receberam o Termo de Consenti-
mento Livre e Esclarecido (TCLE), sendo informados



do compromisso do sigilo e da ndo remuneragéo para
a participagdo na pesquisa, concordando com a parti-
cipacao.

Entre os professores participantes da pesquisa, as
duas sé@o do sexo feminino. Na escola, ha uma predomi-
nancia de professoras; apenas o professor de educagéo
fisica é do sexo masculino. As outras professoras e fun-
ciondrias da escola sdo mulheres.

Veja a caracterizagao das entrevistadas:

Professora A

Professora B

Turmas nas quais leciona

19 ano manhé e pré2 tarde

Pré1epPré2

Ha quanto tempo leciona
nestas séries

13 anos

Pré 1 -4 anos

Pré 2 — 5 meses

Qual formagao profissional

Magistério no Cefam, Licenciatura
Plena em Pedagogia na Unifran, pés
graduagéo em Psicopedagogia nas

Claretianas

Licenciatura plena em Pedagogia na
Unifran

Ha quanto tempo trabalha na
escola

13 anos

7 anos

Quadro 1 - Caracterizagao das entrevistadas

A primeira etapa desta pesquisa consistiu na ana-
lise do projeto politico-pedagégico? do pré 2 da escola
estudada, a partir da qual foi possivel observar diversas
atividades, jogos e brincadeiras, além da utilizagdo de
projetos que apresentam métodos ludicos para atingir
os objetivos propostos pelo referencial curricular para
essa faixa etdria.

A segunda etapa desta pesquisa traz as conside-
racoes encontradas na entrevista. As professoras de-
monstraram bastante conhecimento com relagdo aos
métodos lidicos esclarecendo e apontando em suas
praticas os aspectos relevantes sobre a sua utilizagédo

2 Para ver pesquisa completa, consultar BARBOSA (2016).
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em sala de aula.

Quando questionadas sobre o que elas acham da
fase do brincar para as criangas do pré 2, que atende
criangas de cinco a seis anos, ambas explicitaram que
a brincadeira é importantissima e fundamental, ja que
é “através da brincadeira e do jogo simbdlico que ela vai
representar o que ela aprende, entdo tudo tem que vir da
brincadeira para depois incluir o registro” (professora 1).
A professora 2 apontou que é por meio da brincadeira
que “as criangas se desenvolvem integralmente, o que
contribui para a iniciagdo do processo de alfabetizagdo
proposta para essa fase”. Segundo a professora 1, as
criangas dessa faixa de idade “ja tém nocéo de regras,
tem desafios, a competicéo, eles ja podem usar estraté-
gias durante as brincadeiras e isto tudo vai estimulando
o processo de aprendizagem de todos os outros conteu-
dos, entdo o brincar é fundamental, principalmente o faz
de conta que é a imaginagéo, ele vai construindo inter-
namente tudo o que ele vai aprender pelo faz de conta”.

Kishimoto (2010) corrobora com a fala das profes-
soras quando diz que a principal atividade da crianga
no dia a dia é o brincar, pois é na brincadeira que ela
pode tomar decisdes, expressar sentimentos e valores,
conhecer a si e a outras pessoas com as quais tem
contato, podendo também repetir agdes prazerosas, ex-
pressar sua individualidade, pode solucionar problemas
e criar. Nesse contexto, verifica-se que a brincadeira é
fundamental para que a crianga possa se desenvolver
de forma integral.

Quanto a utilizagédo de praticas ludicas em sala de
aula, as professoras apontaram a utilizagdo didria, ja
que “nesta idade as criangas se interessam e desinteres-



sam com muita rapidez, entdo se eu ndo usar de maneira
ludica para apresentar os temas eu ndo vou conseguir o
dominio da sala e nem vou ter o retorno se eles gosta-
ram ou ndo” (professora 1). A professora 1 ainda apon-
tou que “é preciso ser um pouco artista em sala de aula,
elas devem ser envolventes”, pois, no caso das poesias
da Cecilia Meireles, que estavam sendo trabalhadas na
data da entrevista, existem algumas complexas, com
um vocabulario dificil e que ndo tém comecgo, meio e
fim, como nos contos a que as criangas estdo acostu-
madas. Dessa maneira, para apresentar a Cecilia Meire-
les, a professora se valeu de estratégias como transfor-
ma-la na “melhor pessoa do universo, a mais inteligente
para eles terem esse desejo de querer saber o que é e 0
que ela escrevia”.

A literatura na infancia é muito importante, ja que
ela trabalha o imaginario e a fantasia. Bettelheim (apud
SILVA; SANTO, 2013, p. 68) diz que

para que uma histdria realmente prenda a atengéo da
crianga deve entreté-la e despertar sua curiosidade.
Mas para enriquecer sua vida, deve estimular-lhe a
imaginacdo, ajuda-la a desenvolver seu intelecto e a
tornar claras suas emogées; estar harmonizada com
suas ansiedades e aspiragbes, reconhecer plenamen-
te suas dificuldades e ao mesmo tempo sugerir solu-
¢Oes para os problemas que a perturbam.

Silva e Santo (2013, p. 69) salientam ainda que falar
de literatura na educagao infantil é falar de imaginagao
e do universo ludico. Sendo assim, verifica-se que é por
meio da literatura que a crianga desenvolve significados
mais profundos, desenvolve sentimentos, emogdes,
aprende a lidar com sensacgdes, entre outros.
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Acredita-se que a literatura na inféncia € o alimento
da imaginagdo, que desperta o pensamento e abre na
crianga sua compreensdo de mundo, ajudando-a na
resolugdo de conflitos internos, jé que ela congrega o
texto literdrio como arte da prdpria vida.

Segundo Brasil (1998, p. 143), quando a crianga es-
cuta a literatura

ela pode conhecer a forma de viver, pensar, agir e um
universo de valores, de costumes e comportamento
de outras culturas situadas, como ja foi dito, em ou-
tros tempos e lugares que ndo é o seu.

Dessa maneira, percebe-se a importancia das
acdes das professoras entrevistadas no que tange a uti-
lizagdo de diversos géneros literarios na alfabetizagédo
das criangas, bem como nas praticas para encantar e
envolver as criangas.

A organizagédo das atividades e das praticas peda-
gogicas, como citado anteriormente, segue as recomen-
dagdes do Referencial Curricular Nacional para a Edu-
cacgéo Infantil Volume 1 (BRASIL, 1998a), que trabalha
com oito eixos: Formagao pessoal e social e conheci-
mento de mundo; Identidade e autonomia; Movimento;
Musica; Artes visuais; Linguagem oral e escrita; Nature-
za e sociedade; e Matematica. Para a entrevista, aborda-
ram-se aspectos com relagado a linguagem oral e escrita,
matematica e artes visuais.

Com relag@o a linguagem oral e escrita, as ativida-
des ludicas apontadas pelas professoras sao: “ativida-
des a partir de histdrias: imitar um personagem, brincar
com as rimas e cantigas de roda, roda de conversa, leitu-
ra de diversos géneros literdrios e musicas” (professora
2).



Existe ainda a utilizagao de uma atividade chamada
de “Caixinha da Surpresa”. Essa caixa é uma caixa de
fosforo com uma figura do lado de fora, e dentro tem as
silabas (que sdo utilizadas no primeiro semestre) e le-
tras (utilizadas no segundo semestre) que formam a pa-
lavra da figura. Semanalmente, as criangas levam essa
caixinha para casa, e a ludicidade do desafio esta pre-
sente nessa atividade, ja que as criangas devem tentar
montar a palavra do jeito que elas acham que é. Somen-
te depois deve haver uma interferéncia dos pais para es-
crever da maneira correta. Depois as criangas fazem o
registro, que compreende: escrita da palavra, escrita de
uma frase simples e uma ilustragdo da palavra. Quanto
a esses aspectos, a professora 1 complementou: “esta é
uma atividade ludica totalmente a favor da alfabetizagéo,
porque é um jogo de estratégia, da tentativa, da percep-
¢do dos sons das silabas, e depois tem o registro para
reafirmar como que escreve. E quando volta, eles fazem
a socializagdo, eles acham o maximo a diferenca que o
amigo desenhou aquela mesma figura que ele ja levou:
‘ai, eu ja levei o abacaxi, mas eu ndo desenhei assim’.
Isso é muito legal!”

Quanto a alfabetizagdo, Leal et. al. (apud RODRI-
GUES, 2013, p. 21) dizem que é o “processo de apropria-
¢do do sistema alfabético de escrita e letramento, como
o processo de insergdo e participagdo na cultura escri-
ta”. Dessa maneira, é importante que a escola oferega,
desde os primeiros anos de escolarizagéo, “oportunida-
des de contato com a leitura e a escrita como praticas
sociais, ou seja, revestidas de significado, nas quais se
busca a interagao com o outro”.

E necessario, portanto, oferecer as criangas siste-
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mas que promovam a escrita alfabética, mas também
“praticas de leitura, escrita e oralidade significativas, na
alfabetizagdo e no ensino da lingua materna” (LEAL et.
al., 2008 apud RODRIGUES, 2013, p. 21).

Ao mesmo tempo em que a crianca se familiariza
com o sistema de escrita alfabética, para que ela ve-
nha a compreendé-lo e a usa-lo com desenvoltura, ela
ja participa, na escola, de praticas de leitura e escrita,
ou seja, ainda comegando a ser alfabetizada, ela ja
pode (e devel) ler e escrever, mesmo que ndo domi-
ne as particularidades de funcionamento da escrita.
Na verdade, hoje ndo se pretende mais que o aluno
primeiro se alfabetize €, s6 depois de ‘pronto’, possa
usar a escrita para ler e escrever, e formular hipoteses
sobre a organizagédo do sistema de escrita alfabética;
espera-se que 0s dois processos ocorram simultanea
e complementarmente.

Sendo assim, observa-se um esforgo constante das
professoras em promover e trabalhar com praticas que
estimulem a leitura, a escrita, o contato com diferentes
géneros literarios, colaborando para que a crianga pos-
sa ser alfabetizada e letrada de maneira que leve em
conta suas particularidades.

Na matematica a professora 2 relatou que trabalha
com blocos ldgicos, receitas culinarias, brincadeiras en-
volvendo numeros, que sdo boliche e amarelinha, entre
outros. A professora 1 diz que trabalha também com
jogos, material dourado, cuisiner, abaco e situagdes
problema, como a relatada: “Nés temos vinte e sete pa-
péis, ‘peguem vinte e sete papéis’, entdo ali vocé ja estd
trabalhando com eles a quantidade e o numeral vinte e
sete. Ah, mas temos que dividir esses vinte e sete em
trés pessoas’, eu ja vou trabalhar divisao de uma maneira



totalmente ludica. Entao, ndo precisa montar a continha,
nds ndo ensinamos a montagem da continha, mas nds
estimulamos e ensinamos a operagao e a resolver esse
problema”.

Outro ponto apontado pela professora 1 foi a rela-
¢ao entre as brincadeiras em que estdo envolvidos movi-
mentos e a matematica, pois “é fato que se a gente ndo
trabalhar a coordenagdo motora deles integralmente, mui-
tas criangas terdo dificuldade no raciocinio I6gico”. Nesse
sentido, as professoras trabalham com atividades como
eldstico, tamaré e mar vermelho, que séo atividades “que
trabalham a coordenagdo motora grossa, porque ela tem
que pegar, ela tem que correr, no elastico ainda tem o sal-
to, vocé tem que ter o equilibrio entdo trabalha muito isso.
Pois hoje em dia com a neurociéncia ja ficou constatada
a importancia da coordenagéo do equilibrio para a alfabe-
tizagdo e para qualquer outro estimulo”.

Nesse contexto, Amaro (2010, p. 24) salienta que,
no aspecto fisico da crianga, o desenvolvimento motor é
caracterizado como um processo dinamico no qual cada
vez mais ela é capaz de controlar movimentos que sao
aprimorados “pela interagao entre a tarefa desenvolvida,
a biologia do sujeito, suas experiéncias anteriores e o
ambiente”. Dessa maneira,

o trabalho motor privilegia o ato fisico, associado ao
trabalho mental, pois para descrever o ato motor deve-
-Se escutar, interpretar, imaginar, organizar, representar
e finalmente transformar em um ato motor. Esta evolu-
¢do do abstrato para o concreto, forma uma base im-
prescindivel ao aprendizado formal. (NACARATO apud
AMARO, 2010, p. 24).

Nesse contexto, Rosa Neto et. al. (apud AMAROQ,
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2010, p. 25) salientam ainda que a motricidade inclui a
interacdo de vérias fungbes motoras, tais como:

perceptivomotoras, neuromotoras, psicomotoras e
neuropsicomotoras — tendo como elementos bdsicos:
motricidade fina, motricidade global, equilibrio, esque-
ma corporal, organizagdo espacial, organizagao tem-
poral e a lateralidade. Sua estimulagédo é fundamen-
tal no desenvolvimento da crianga pois sera através
das exploragbes motoras que a crianga desenvolvera
consciéncia de si mesma e do mundo exterior.

As habilidades motoras constroem o dominio ba-
sico que leva tanto as aprendizagens motoras quanto
as atividades da formacdo escolar (MEDINA, ROSA;
MARQUES apud AMARO, 2010). “Para a alfabetizagédo
€ necessario que a crianga tenha vivido experiéncias de
cor, espessura, longitude, profundidade, tempo, espago,
entre outras”. (AMARQ, 2010, p. 25).

Percebe-se, com isso, que a postura da escola é de
estimulo tanto a parte intelectual das criangas como
aos aspectos motores, que se sabe sdo de extrema
importancia para a alfabetizagdo das criangas. Nao é
suficiente, portanto, oferecer varios estimulos apenas
dentro de sala de aula se ndo forem oferecidos, nessa
etapa, estimulos que colaborem para o desenvolvimen-
to motor da crianga.

Com relagdo a organizagdo da sala de aula, foi
questionado se ela tem como foco a ludicidade e se sua
disposigao favorece ou desfavorece o trabalho Itudico.
A professora 1 disse que em alguns pontos ela favore-
ce, pois as mesas podem ser organizadas em circulos;
entdo, em alguns momentos ela trabalha em duplas, em
grupos, individual. No entanto, como o espaco é peque-



no, ndo ha muitos recursos para colocar cartazes nas
paredes, ja que o estimulo a alfabetizagdo também vem
de cartazes e do mural da sala. Ja a professora 2 disse
que a organizagdo da sala favorece o trabalho Iudico,
pois “as criangas ficam préximas umas das outras, con-
tribuindo para o favorecimento do trabalho coletivo. Nela,
tem espacgo para trabalhar com rodas de conversa e jo-
gos coletivos”.

Com relagdo ao processo de avaliagdo das ativi-
dades ludicas, as duas professoras apontaram que a
participacdo e o interesse em participar das ativida-
des propostas, bem como as suas reagdes afetivas e
emocionais, sao fatores considerados para avaliar se a
atividade alcangou o objetivo. A professora 1 comple-
tou ainda dizendo que “aqueles que tém dificuldade, a
gente ja tenta achar outros recursos para favorecer que
eles consigam também equilibrar o desenvolvimento.
Porque tem criangas que se ddo muito bem com essa
maneira de aprendizagem e outras ndo, e isso é muito
sério. Porque tem criangas minhas que néo alfabetizam
de forma alguma com esse nosso método que é uma al-
fabetizagdo sdcio-construtivista. Dai tem méae que muda
para uma escola totalmente tradicional e em dois meses
a crianga se alfabetiza. Entao, depende também do perfil
da crianga e ndo sé da escola”.

No que tange a momentos de brincadeira livre, as
professoras apontaram os momentos no parque, e tam-
bém em sala em alguns momentos em que ela pode
utilizar sua imaginacao. A professora 1 apontou uma si-
tuagdo que favorece o ensino da matematica: “as vezes
eu coloco dois dados e eles ficam brincando ‘quem tirou

mais pontos?’. E a gente percebe que tem muito mais in-
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teresse do que se eu ficar s6 na apostila”.

Finalizando a entrevista, foram questionadas suas
opinides com relagcao as praticas ludicas: elas contri-
buem ou ndo para o desenvolvimento e alfabetizagédo
dos alunos? A professora 1 disse: “Com certeza, s6 con-
tribui. Eu ndo consigo achar uma maneira negativa das
atividades ludicas, porque ela contribui tanto no emocio-
nal da crianga, na socializagéo e na aprendizagem. Entao
ela ndo é uma atividade que vocé acha que vai atingir
s6 um objetivo, ela atinge um todo e engloba tudo que
a crianga precisa de aprendizagem, mas também o lado
emocional, porque vocé trabalha confianga, percepgéo,
assimilagdo. Eu acredito que sé contribui. Eu s6 perce-
bo que para algumas criangas ndo ha identificagdo. A
crianga que néo se identifica com aquilo, ndo é nem mui-
to bom eu trabalhar com isso porque ndo vai contribuir
em nada. Se estd no grupo ela vai participar porque é um
coletivo, mas no individual eu nem avalio aquela crian-
¢a porque eu percebo que aquela condigcdo da atividade
ludica néo vai favorecer ela, e ao contrario, pode deixar
ela uma crianga muito mais inibida, sem estimulo, sem
interesse, entdo a gente respeita também”.

A professora 2 disse: “Sendo a brincadeira a princi-
pal linguagem da crianca, acredito que as atividades Iu-
dicas sdo de suma importancia para o desenvolvimento
dos alunos. A crianga que brinca, aprende mais rapido,
entdo, com certeza, as brincadeiras contribuem para a
alfabetizagdo. Brincar com cantigas de roda, trabalhar
com rimas, ritmo, favorece o momento em que as crian-
¢as comegam a ter contato com a formagéo das silabas.
As brincadeiras de movimento como: corda, eldstico, cor-
rida e danga ajudam as criangas na coordenagdo motora



quando escrevem as letras”.

Dessa maneira, observou-se, com a entrevista, que
as praticas ludicas adotadas pelas professoras, que
contemplam jogos matematicos, jogos silabicos, leitura
de poesias, brincadeiras que favorecem a motricidade,
corroboram para a formagao integral da crianga, permi-
tindo uma alfabetizagao que nao utiliza métodos tradi-
cionais, nos quais a crianga memoriza o ‘ba-be-bi-bo-bu’
por meio da repetigdo, modelo utilizado quando a pes-
quisadora foi alfabetizada, mas trabalha com métodos
construtivistas, que levam as criangas a associagao,
por meio de rimas, a compreensao, pois a crianga com-
preende os sons das palavras ‘nariz rima com feliz’, no
caso da poesia da Cecilia Meireles, e depois ele memo-
riza. Esse processo € o inverso do modelo tradicional
de alfabetizagédo, ja que a memorizagao é a assimilagao
do que a criang¢a conseguiu aprender. E esse processo é
feito de uma maneira muito mais prazerosa e significa-
tiva para a crianca.

A ultima etapa do trabalho contou com a observa-
¢do das atividades desenvolvidas pelas professoras en-
trevistadas, realizada no primeiro semestre de 2016 (fe-
vereiro a junho), com relagdo aos projetos e a atuagao
das professoras em sala de aula. A observagao permitiu
a pesquisadora conhecer os projetos desenvolvidos e
ter contato com os diversos trabalhos confeccionados
pelos alunos e que permitem visualizar as praticas Iudi-
cas apontadas na entrevista.

Consideragoes finais

Esta pesquisa foi motivada pela percepgao da im-
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portancia da utilizagdo de métodos ludicos como forma
de alfabetizacao, levando o aluno a um aprendizado sig-
nificativo, j& que este € um método que utiliza jogos e
brincadeiras, e ndo um processo mecanico de memoriza-
¢ao, levando em conta os aspectos da crianga, que pos-
sui caracteristicas e entendimento de mundo diferentes
dos adultos.

A revisao bibliografica deste trabalho permitiu a ana-
lise de todas as etapas da pesquisa a luz dos autores
pesquisados, permitindo o conhecimento das praticas
lddicas que favorecem a alfabetizagdo na escola estu-
dada.

A entrevista possibilitou observar a preocupagao das
professoras e da escola com o desenvolvimento integral
das criangas, com a utilizagdo de métodos que favore-
cem tanto a alfabetizagédo ludica quanto o desenvolvi-
mento motor das criangas, fator fundamental no proces-
so de aquisi¢do da leitura e escrita, conforme constatado
por pesquisas discutidas ao longo do trabalho.

Sendo assim, considera-se que os objetivos pro-
postos pelo trabalho foram alcangados, permitindo uma
reflexdo dos diversos autores, bem como a conciliagdo
com a pratica das professoras entrevistadas. Nesse con-
texto, acredita-se que essa concepgéao de alfabetizagédo
[idica é extremamente importante para a crianga, e deve
ser disseminada cada dia mais nas instituigoes de ensi-
no infantil, pois sua efetividade é comprovada dia a dia
pelas professoras da escola estudada e também por ou-
tras instituigcdes que se utilizam desses métodos.
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OS DESAFIOS DAESCOLA
REGULAR NA II\{CLUSAO DO ALUNO
COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Por ser a grande dificuldade na realidade das escolas, este es-
tudo pretende mostrar as deficiéncias da escola regular na inclusédo
do aluno com deficiéncia intelectual, que caminha na contramao da
producdo do conhecimento, fungao primordial da escola. Sua relevan-
cia se justifica por ser bastante complexa a incluséo da crianga com
deficiéncia em turma comum, com concepgoes variadas e politicas
publicas que, valorizando indices e custos, desprezam os sujeitos en-
volvidos. Tem como objetivo analisar o paradigma da inclusao do es-
tudante com deficiéncia intelectual na escola regular da rede publica
de educagéo. Como sustentacgao tedrico-metodoldgica, baseia-se na
teoria sécio-interacionista de Vygotsky, a partir da qual as interagdes
do individuo com o meio em que se insere desencadeiam o desen-
volvimento sécio-cognitivo. A metodologia utilizada foi a pesquisa
de campo com base nos referenciais da pesquisa qualitativa, tendo
como instrumentos a observagéo e entrevista abertas a luz de teorias
atuais.

PALAVRAS-CHAVE: Inclusdo. Deficiéncia Intelectual. Ensino Re-
gular.



1 Introdugdo

Este estudo tem como foco as deficiéncias da es-
cola regular na inclusdo do aluno com deficiéncia in-
telectual. A escolha desse tema de pesquisa partiu de
uma inquietagdo sobre as agdes praticadas e adotadas
pelos profissionais da educagdo na inclusdo do aluno
com deficiéncia intelectual em turmas comuns no ensi-
no regular. O interesse investigativo esta vinculado dire-
tamente com a minha trajetéria profissional e pautado
em algo desafiador, que trouxesse um conhecimento re-
levante e facilitador da pratica pedagogica para minha
carreira e demais pessoas envolvidas nessa esfera so-
cial. O que me impacientava sobremaneira eram os alu-
nos com dificuldades na aprendizagem, que sdo assim
rotulados e deixados de lado como seres incapazes de
aprender qualquer coisa; bem como os alunos com de-
ficiéncia intelectual, que sao recebidos pela escola para
se socializarem em um ambiente paternalista, receben-
do apenas protegdo e amizade, sem seguir as regras
comuns da escola. Nesse sentido, valida-se o conceito
de integragdo, mas é camuflado o direito da incluséo.

E grande a dificuldade em se diagnosticar com
precisdo a deficiéncia intelectual a partir unicamente
de causas organicas; a mesma dificuldade é atribuida
a tentativa de um diagndstico a partir da avaliagdo da
inteligéncia. E certo, também, que algumas criancas
nao consigam aprender algumas coisas como qualquer
outra pessoa que também nao consegue aprender tudo.
Por isso, devem ser estimuladas para facilitar o proces-
so de inclusdo e fazer com que a pessoa adquira auto-
nomia em suas relagdes com o mundo.
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Segundo publicagdo online do Portal Brasil (2015),
de dados do Censo Escolar em 2014, as matriculas de
alunos com deficiéncia em classes comuns estédo au-
mentando; no entanto, ainda que exista melhoria nos in-
dices, especialistas em inclusdo afirmam que a escola,
organizada como est4, produz a excluséo.

Isso ocorre ndo s6 com criangas com deficiéncia.
A escola trabalha com um padrao de aluno, e quem nao
se encaixa nele fica de fora, afirma a educadora Maria
Teresa Eglér Mantoan, coordenadora do Laboratério de
Estudos e Pesquisas em Ensino e Diversidade da Uni-
versidade Estadual de Campinas (UNICAMP). Para a
educadora,

Na escola inclusiva professores e alunos aprendem
uma licdo que a vida dificilmente ensina: respeitar as
diferengas. Esse é o primeiro passo para construir
uma sociedade mais justa. A escola € a instituicdo
responsavel por introduzir a crianga na vida publica. E
vocé ndo pode dizer que esse aqui vai ser introduzido
na vida publica e esse ndo. (MANTOAN, 2013, s.p.).

Por essa ldgica, Mantoan (2013) considera que a
escola ainda reproduz padrées metodologicos de ensi-
no tradicionais, fazendo um pouco melhor do mesmo
quando deveria reconstruir, ressignificar a produgao do
conhecimento.

Assim sendo, este trabalho tem como objetivo ge-
ral analisar o paradigma da inclusdo do estudante com
deficiéncia intelectual na escola regular da rede publica
de educagdo. Quanto aos objetivos especificos: identifi-
car a deficiéncia da escola regular na inclusao de alunos
com deficiéncia intelectual; investigar recursos teoéricos,
técnicos e metodolégicos adequados para a inclusé@o



de individuos com deficiéncia ou déficit intelectual e de-
bater informagdes sobre autonomia e integragao social
da pessoa com essas deficiéncias no contexto escolar.

Em face ao processo de ensino-aprendizagem e a
pratica pedagdgica para alunos com DI, muitas pergun-
tas surgiram e formularam a indagagéo central e nortea-
dora da pesquisa: como diminuir a deficiéncia da escola
regular na inclusdo de alunos com deficiéncia intelec-
tual? Na procura de respostas para a pergunta central
da pesquisa e demais questdes, iniciamos o trabalho de
investigagao naturalistica. A metodologia adotada foi a
pesquisa de campo com base nos referenciais da pes-
quisa qualitativa, tendo como instrumentos de pesquisa
a observacgao, a entrevista aberta, dados oficiais dispo-
nibilizados pela rede de ensino e analise com base em
pesquisa bibliografica eletronica.

A escola campo foi a EMEF “Monsenhor Joao Te-
Iho”, situada na cidade de Tabapu3, estado de Sao Pau-
lo, pois o tema sobreveio em meio a um trabalho reali-
zado nessa instituigdo. Os sujeitos entrevistados foram
quatro docentes, sendo duas regentes de turma de in-
clusao do ensino regular, nomeadas por P1 e P2, uma
professora em exercicio de dire¢cdo da escola, nomeada
por G, e uma professora de turma segregada, a qual ndo
aceitou responder a entrevista, alegando ter que estudar
e se preparar para falar sobre a inclusao. Essas pessoas
foram escolhidas por estarem diretamente ligadas a in-
cluséo de alunos com DI.
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2 Da exclus@o a inclusdo: movimentos
historicos, politicos e conceitos

Em todo o mundo a educagéo é vista como um im-
portante elemento para o desenvolvimento do sujeito e
da prépria humanidade. O direito a educagéo é universal
e inalienavel; € um direito que viabiliza a concretizagao
de outros direitos, como o do trabalho e da dignidade.
Este capitulo apresenta um prospecto da histdria da
inclusdo e movimentos sociais contra todas as formas
de discriminagéo, surgindo em nivel mundial a defesa
por uma sociedade inclusiva, contra a homogeneizagéo,
categorizagao e segregacgao de estudantes encaminha-
dos para a educagéao especial. Além disso, procura fazer
alguns esclarecimentos sobre as nomenclaturas e defi-
nigdes utilizadas ao longo da histéria da atengao aos
individuos com deficiéncia no Brasil.

2.1 Breve histérico da educacgao inclusiva

Apo6s um longo periodo de omissao e estagnagao,
é criado, no Brasil, em 1854, o Instituto dos Meninos Ce-
gos, e,em 1857, o Instituto dos Surdos-Mudos. Em 1874,
inicia-se a assisténcia médica as pessoas com deficién-
cia intelectual, com a criagao do Hospital Juliano Morei-
ra, no estado da Bahia. Segundo Mendes (2010), preva-
leceu no periodo colonial um descaso generalizado com
a educacgao, assistindo apenas os casos mais graves e
de maior visibilidade politica, sendo os ditos “anormais”
encaminhados para sanatérios psiquiatricos.

Com a Primeira Republica, da-se a criagao dos ser-
vicos de higiene mental e salde publica. Nessa época,
a deficiéncia era vista como uma doencga adquirida por
falta de higiene, pobreza, doengas venéreas e/ou tuber-



culose. Nos anos vinte a trinta, apds a Primeira Guerra
Mundial, inicia-se o processo de popularizagdo da es-
cola primaria publica e emerge no panorama mundial
0 movimento escola-novista, objetivando superar o tra-
dicionalismo com interesse em pesquisas cientificas
e redugao das desigualdades sociais. No Brasil, o mo-
vimento defende o direito de todos a educagao, com a
construgdo de um ensino publico, laico e gratuito. Nes-
se movimento, em 1927, ocorre, no Rio Grande do Sul,
a criagdo de classes e escolas especiais com 0 nome
Pestalozzi. O movimento que pregava a educagao para
todos e aigualdade de oportunidades acabou por segre-
gar e excluir ainda mais, com a criagado da escola espe-
cial. Grande parcela de criangas “anormais”, em fungao
de critérios ainda incertos, eram consideradas com pro-
blemas e ndo deveriam frequentar a escola comum.

O Estado Novo (1937-1945) foi marcado pela dua-
lidade dos sistemas de ensino: escolas para a elite e
escolas para a classe popular. Prossegue o descaso
em relagdo a educacao de pessoas com deficiéncia, fo-
mentando a estratificagao social. Na Segunda Republi-
ca (1945-1964) ha um aumento da pobreza da popula-
¢do e de estabelecimentos publicos de ensino especial,
ainda restritos as iniciativas regionalizadas isoladas, e
é criada a primeira Associagao de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE). A partir da promulgacéo da LDB
de 1961, intensifica-se o crescimento das instituicdes
privadas, de natureza filantrépica, através de iniciativas
comunitarias, crescem os niveis de reprovagao e eva-
sdo nas escolas populares, fatos ligados a deficiéncia
intelectual de grau leve, sendo essa justificativa usada
pelo poder publico para a criagdo de classes especiais.
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Na década de setenta, no periodo da ditadura mi-
litar, a educacéo é alterada, criando os ensinos de pri-
meiro e segundo graus. Segundo Nunes e Ferreira (1994
apud MENDES, 2010), mantém-se uma abordagem
“mais terapéutica do que educacional”. No final desse
periodo surgem os primeiros cursos de formagéao de
professores, prevalece a tendéncia da privatizagédo e o
carater assistencialista e filantrépico da instituicdo de
educacao especial no pais. O atendimento segregado,
realizado por instituicdes especializadas particulares,
marcado por uma assisténcia terapéutica em vez de
educacional e baseado na associagéo repeténcia = de-
ficiéncia intelectual, permeou até meados da década de
noventa. Além de uma evolugdo pouco significativa, o
agravante foi que o acesso a escola serviu

[...] mais ao processo de legitimagdo da marginalidade
social do que a ampliagao das oportunidades educa-
cionais de criangas que possuem alteragbes que pre-
judicam sua escolarizagédo no ensino regular. (BUENO
1994 apud MENDES, 20170, p. 103).

Assim, segundo Mendes (2010, p. 104):

Cumpre ressaltar que a utilizagdo dos servicos de en-
sino especial como mecanismo de exclusédo ou como
aponta Ferreira (1989) de “deficientizagdo escolar’, s6
néo era tdo grave no Brasil, em fungéo da insuficiéncia
da rede de servicos de ensino especial, que efetiva-
mente jamais conseguiria comportar o contingente
excluido, por repeténcia ou evasao, das escolas regu-
lares brasileiras ao longo da década de noventa.

A descentralizagdo promovida pela Constituicdo

Federal de 1988 e por discursos ficticios, passando aos

municipios de maior autonomia e melhores perspec-

130 tivas quanto a politica da educagédo especial, ndo pro-



moveu mudangas na qualidade de ensino. Diante dos
problemas da politica da educagao especial e influéncia
das orientagdes internacionais, a educagao inclusiva
comecou a fazer parte integrante da educagao nacional,
forgando o pais a adotar politicas de “educacgéao para to-
dos” e de “educagéo inclusiva”. Terminamos os anos
noventa com discursos baseados na inclusdo escolar,
porém sem mudangas significativas para a realidade da
pessoa com deficiéncia intelectual.

2.2 Politicas publicas e internacionais

Muitas leis e documentos internacionais estabele-
ceram os direitos das pessoas com deficiéncia no nos-
so pais. A Constituicdo de 1988; a Lei n°® 7.853/89; o Es-
tatuto da Crianga e do Adolescente (ECA); a Declaragdo
de Salamanca; a LDB; a Convengao da Guatemala; o Es-
tatuto da Pessoa com Deficiéncia (Lei n® 13.146/2015).
0 acesso ao ensino fundamental é, portanto, um direito
humano, e privar pessoas em idade escolar dele, man-
tendo-as unicamente em escolas ou classes especiais,
fere a convengédo e a Constituigdo. Os discursos origi-
nados das declaragdes internacionais aclamam pelos
direitos humanos e anunciam o lema “Educacéo para
todos”, arranjado em interesses econémicos.

A propésito da importancia da educagdo na vida
das pessoas com deficiéncia, a falta de escolarizagao
dificulta ainda mais a inserg@o dessas pessoas no mer-
cado de trabalho, reforcando a crenga na incapacidade
produtiva dessa minoria dentro do sistema capitalista
e refletindo em uma sobrecarga familiar e dependéncia
do Estado. Em sua pesquisa, Souza (2016) aponta que
a baixa escolaridade das pessoas com deficiéncia con-
siste em um dos argumentos utilizados pelas empresas
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privadas no intuito de justificar o ndo cumprimento da
Lei de Cotas (art. 93 da Lei n® 8.213/91), que estabele-
ce uma reserva legal de cargos para pessoas com defi-
ciéncia nas empresas com cem ou mais empregados.
De acordo com a mencionada autora, dados do Censo
2010 do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) apontam que “de fato, as pessoas com deficién-
cias apresentam niveis de instrugdo menores que as de-
mais pessoas”. No entanto, seus estudos demonstram
que, mesmo com alto grau de instrugéo, o individuo
com deficiéncia depara-se com enorme dificuldade em
encontrar emprego condizente com sua escolaridade.
Isso ocorre porque o principal motivo da nao insergéao
da pessoa com deficiéncia no mercado de trabalho con-
siste na “visdo empresarial sobre as pessoas com defi-
ciéncia estigmatizada, como uma questdo de incapaci-
dade”. Em se tratando exclusivamente da pessoa com
deficiéncia intelectual, a situagdo torna-se ainda mais
grave.

2.3 Definigdes e nomenclaturas

E grande a dificuldade em estabelecer diagnésti-
cos exatos da deficiéncia intelectual somente a partir
de causas organicas, igualmente a partir da avaliagao
da inteligéncia. A DI, segundo a Associagdo America-
na sobre Deficiéncia Intelectual do Desenvolvimento
(AAIDD, do inglés American Association Intellectual and
Development Disabilities), caracteriza-se por um funcio-
namento intelectual (Ql) inferior a média, associado a
limitagbes adaptativas em pelo menos duas areas de
habilidades (comunicagao, vida no lar, adaptagéo social,
salde e seguranga, uso de recursos da comunidade, de-
terminacao, fungdes académicas, lazer e trabalho), que



ocorrem antes dos 18 anos de idade. Esses individuos
podem precisar de mais tempo para aprender a falar, a
caminhar e a aprender as competéncias necessarias
para cuidar de si, tal como vestir-se ou comer com au-
tonomia.

Muitos termos foram utilizados no decorrer da his-
toria para designar as pessoas com deficiéncia. Por
isso podemos dizer que ndo houve ou haverd um termo
unico correto; todavia, passam a ser incorretos quando
sdo substituidos por outros. Segundo Sassaki (2003),
foi aprovado o termo “pessoas com deficiéncia” a par-
tir de movimentos mundiais, sendo essa uma condigao
da pessoa, agregando valores como poder pessoal para
fazer escolhas, tomar decisbes e contribuir para mudar
a sociedade em relagdo a inclusao de pessoas com ou
sem deficiéncia.

Outro termo pertinente é o capacitismo — traduzido
do inglés “ableism” ou “disablim”, tradugéo proposta por
Ana B. Pereira (2008, p. 18) — concepgdo presente no
meio social utilizada para descrever a discriminagéo, o
preconceito, opressao e abuso direcionado as pessoas
com algum tipo de deficiéncia, dada a sua condigao.
Relaciona-se aqueles com deficiéncia assim como o ra-
cismo relaciona-se com a cor da pele do individuo ou
o machismo para as mulheres. O discurso capacitista
resume os individuos a sua deficiéncia, diminuindo-os
a seres nao iguais, menos humanos. Associa a deficién-
cia a falhas de cardater, incapacidade e ingenuidade, ge-
rando esteredtipos ndo por sentir-se diferente, mas por
entender-se superior.
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3 A educacdo especial na contramado
da escola inclusiva: concepcoes,
embasamentos e propostas

A educacao inclusiva requer um novo modelo de es-
cola: uma escola aberta as diferengas, onde é possivel
0 acesso e a permanéncia de todos os alunos indepen-
dente de cor, classe social, crenga, condigdes fisicas ou
psicoldgicas. Defende o direito de todos desenvolverem
as potencialidades e competéncias que lhes permitam
exercer sua cidadania e participar da sociedade da qual
fazem parte, o direito de uma educacao de qualidade, de
serem respeitados e aceitos independente da condicao
que os diferencia dos outros. Para Glat (2007, p. 16-17),
€ “uma nova cultura escolar: uma concepgéao de escola
que visa ao desenvolvimento de respostas educativas
que atinjam a todos os alunos”.

3.1 Um embate entre educagao especial e educa-
¢ao inclusiva

A educacao especial € uma modalidade de atendi-
mento alicergada no paradigma integracionista (Porta-
ria n® 555/2007, prorrogada pela Portaria n® 948/2007),
fundamentada no principio da normalizagédo, que man-
tém conservado o modelo de organizagédo e classifi-
cacgdo de estudantes, com atendimento domiciliar, em
classe hospitalar e em salas de recursos multifuncional.
E uma estrutura paralela e substitutiva ao ensino regu-
lar, tendo como foco o modelo clinico de deficiéncia e o
assistencialismo.

Segundo Glat (2007), a educagdo especial deve
ser parte da escola comum, constituindo um “suporte
permanente e efetivo a escola” para atender a diversi-



dade de seus alunos e ndo funcionar como um anexo
exportando métodos e técnicas para a escola regular.
Na perspectiva da autora, a educacao inclusiva efeti-
var-se-a num processo histérico de desenvolvimento e
transformacao das concepgdes tedricas e praticas da
educagdo especial, acompanhando movimentos so-
ciais e politicos a favor dos direitos das pessoas his-
toricamente excluidas. Glat e Pletsch concluem que “a
inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual em tur-
mas onde ja ha um grande contingente de ‘analfabetos
funcionais’, sem programas efetivos de intervencgao, so
vem aumentar a desmotivacdo dos professores.” (GLAT
e PLETSCH, 2012, p. 200).

Pode-se dizer que, no caso dos alunos com deficién-
cia intelectual, esta situagdo so é ampliada, ja que
este sujeito continua sendo considerado ‘da Educag¢édo
Especial’, o que representa um papel determinante na
vida escolar da maioria desses sujeitos. Enquanto a
Educagéo Especial continuar - de fato, mesmo que
néo no discurso - atuando como um sistema paralelo,
pouco progresso se fard na aprendizagem, desenvol-
vimento e inclusdo destes alunos. (GLAT e PLETSCH,
2012, p. 200).

Historicamente a educagdo especial serviu para
isolar os alunos em ambientes educacionais segrega-
dos com ensino pré-escolar, minimizando as potenciali-
dades de aprendizado e legitimando a excluséo e discri-
minagao social. Em se tratando da educacgao especial,
ha um sistema fragil e caracterizado pelo assistencia-
lismo filantrépico com patrocinio do poder publico, e 0
Estado, cada vez mais, minimiza sua responsabilidade
diante das necessidades educacionais.
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3.2 0 desenvolvimento das aprendizagens e prati-
cas pedagdgicas curriculares

Muitas teorias abordam o desenvolvimento huma-
no, mas foi na perspectiva vygotskyana que se estabe-
leceu a diretriz desta pesquisa. Para Vygotsky (2003), o
desenvolvimento humano ocorre no meio social e cultu-
ral. O homem ndo nasce pronto; é no convivio, na intera-
¢do com o outro que vai se configurando como ser hu-
mano. A influéncia midtua com o professor ou colegas
de classe, que desafiem o potencial das criangas com DI
e as estimulem a ampliar sua capacidade cognitiva atra-
vés de mediagdes, é capaz de torna-las cada vez mais
habilitadas a desenvolverem aprendizagens no ambito
curricular e social. “E importante ter uma visdo positi-
va da deficiéncia, pois uma crianga com deficiéncia nao
é uma crianga defeituosa.” (VYGOTSKY, 1995 apud MI-
TTLER, 2003, p. 47). Suas areas de desenvolvimento de-
vem ser devidamente estimuladas para que o docente
caracterize em que area tem melhor desenvolvimento e,
assim, trabalhar para que se desenvolva.

A respeito da falta de planejamento e intervencdes
sistemadticas, Pletsch e Glat (2012) propdem uma forma
colaborativa de trabalho entre o professor especializado
e o professor do ensino regular no processo de escola-
rizagdo de alunos com DI. Uma parceria colaboradora
para o emprego da ficha de acompanhamento indivi-
dual proporcionaria subsidios para a construgao, apli-
cagao e avaliagdo de outro instrumento, denominado
Plano de Desenvolvimento Educacional Individualizado
(PDEI). Para a autora, sua aplicagdo mostra-se positiva,
acompanha a trajetéria escolar e o desenvolvimento
dos alunos com DI, possibilitando novas estratégias pe-



dagdgicas individualizadas e instrumentos para avaliar
e acompanhar o processo educacional de alunos com
deficiéncia intelectual, como também auxiliar o planeja-
mento de praticas pedagdgicas.

Para Vygotsky (1995 apud MITTLER, 2003, p. 47),
a pratica pedagdgica que se busca para os alunos em
questao sao tarefas elementares como pintar, recortar,
copiar, dificultando o desenvolvimento de habilidades
cognitivas mais elaboradas. Como nos reporta Pletsch e
Glat, Vygotsky (apud VEER; VALSIER, 2001, p. 87) ja aler-
tava para esse problema, ao afirmar que “o potencial do
desenvolvimento para criangas defeituosas [refere-se as
criangas com alguma deficiéncia] deveria ser buscado
nas areas das fungdes psicolégicas superiores”, e ndo
nas elementares (PLETSCH; GLAT, 2012, p. 199). Nos
autores pesquisados encontramos apenas o PDEI e al-
gumas atividades como a “aula passeio”, “cantinhos” de
leitura, artes, teatro, etc. e jogos, os quais ja fazem parte
da dinamica escolar na maioria das escolas regulares.

4 Do idealismo ingénuo a sistematizagdo da
pesquisa: reflexdes e praticas pedagogicas

Este capitulo apresenta a descrigao e analise da co-
leta de dados e das observagdes atitudinais na escola
campo de pesquisa, refletindo a inclusao do aluno com
deficiéncia intelectual no ensino regular e os discursos
sobre praticas pedagogicas. Nao é nosso objetivo jul-
gar atitudes pessoais ou profissionais dos participantes
desta pesquisa; no entanto, é importante destacar a si-
tuagdo em que se encontra o atendimento educacional
publico, sobretudo a situagao do aluno com deficiéncia
intelectual no ensino regular.
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As pessoas participantes da pesquisa sdo profes-
soras da mesma instituigao, tendo de 15 a 25 anos de
exercicio no magistério, faixa etaria entre trinta e sete e
cinquenta anos, pés-graduadas, porém sem formacgao
em educacgao especial: apenas a gestora participou de
curso sobre inclusdo. Ratificamos, portanto, uma das
principais deficiéncias da escola regular, uma vez que a
resolugdo NCE/CEB n° 2, de 2011, institui as Diretrizes
Nacionais para a Educagao Especial na Educagédo Ba-
sica, determinando, em seu artigo 8°, que os profissio-
nais de sala comum devem ser capacitados para atuar
com alunos com necessidades educacionais especiais,
explanando como professor capacitado “aqueles que
comprovem que, em sua formagao de nivel médio ou
superior, foram incluidos conteldos sobre Educagéo Es-
pecial.” (Art. 18, § 1° da mesma resolugéo).

Essa escola se pretende inclusiva e possui salas
de inclusdo, porém mantém uma sala segregada, com
alunos apresentando dificuldades de aprendizagem e
alunos com deficiéncia intelectual, dos quais alguns se
encontram matriculados em outras turmas. Essa sala
consta oficialmente como sala comum, apesar de exis-
tir lei que ampare a criagao da sala segregada, sala es-
pecial ou sala de aceleragéo - termos encontrados na
pesquisa para referir-se a sala no ensino regular com
alunos escolhidos pela equipe escolar com mesmo ni-
vel de aprendizagem entre eles, mas destoantes dos
alunos das salas comuns:

Art. 9° As escolas podem criar, extraordinariamente,
classes especiais, cuja organizagdo fundamente-se
no Capitulo Il da LDBEN, nas diretrizes curriculares
nacionais para a Educagdo Basica, bem como nos
referenciais e parametros curriculares nacionais, para



atendimento, em carater transitdrio, a alunos que
apresentem dificuldades acentuadas de aprendiza-
gem ou condigbes de comunicagéo sinalizagdo dife-
renciadas dos demais alunos e demandem ajudas e
apoios intensos e continuos. (LDBEN n° 9394/96, Art.
590 Resolugdo n° 2).

Nas classes especiais o curriculo é adaptado e fle-
xibilizado de acordo com o desenvolvimento do aluno.
0 ingresso a classe especial e o retorno para a classe
comum deve ser avaliado e discutido pela equipe peda-
gogica em conjunto com a familia.

Quando indagadas sobre como veem a politica de
inclusdo, as docentes apontam como algo justo, mas
intensamente dificil e ndo concordam com a maneira
como foi feita. P2 aponta o beneficio em ndo manter o
DI preso dentro de casa; em contrapartida, fala sobre a
incapacidade do professor que “estd de maos atadas,
entra em sala de aula com uma expectativa de ensinar,
mas fica sem saber o que fazer, por onde comegar”. G vi-
venciou a implantagao da politica de incluséo e teve al-
gumas formacgdes sobre o assunto; contudo, afirma que
“é na pratica mesmo do dia a dia que a gente se atualiza,
pois as deficiéncias sdo multiplas e cada professor deve
procurar um meio para trabalhar, e ndo é facil”.

Em relagdo a questdo de como trabalhar em uma
sala de aula seguindo a politica de inclusdo, como deve
ser o curriculo e a aprendizagem do aluno com deficién-
cia intelectual, P1 responde: “Aj, e agora? Acho que deve
ser diferente, de acordo com cada crianga”, consideran-
do necessdria a observagao do relatério médico para
definicdo do trabalho a ser realizado. Entretanto, des-
taca que com os alunos com DI procura desenvolver a
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coordenagao motora, pois o0 aprendizado é muito lento.
P2 evidencia a afetividade usando o termo amorizagao,
e uma investigacao inicial desde a gestacao aos confli-
tos vividos até entéo, pois a crianga chega a escola in-
segura. E preciso socializar a crianca e, posteriormente,
pensar na pratica pedagdgica. Para a mesma, o curricu-
lo deve ser flexivel, de acordo com o Plano Politico-Pe-
dagdgico (PPP) da escola, e atender a todos os alunos.

Ainda sobre a aprendizagem, P2 diz que é comple-
xa devido a propria deficiéncia e ao descuido dos pais
quanto a medicagao e acompanhamento clinico: “assim
o docente sente-se frustrado, pois ndo vé o sucesso do
aluno”. De antemao, G menciona a sala de aula hetero-
génea e a necessidade de se preparar o grupo que rece-
berd o “aluno diferente” em sua turma. Para ela, o curri-
culo é adaptado e cabe ao professor buscar descobrir
em qual drea o aluno melhor se desenvolve e programar
estratégias que ampliem seu aspecto cognitivo, “porque
no mesmo conteudo de sala de aula o aluno vai ficando
com autoestima baixa e se desenvolve menos ainda [...]"
- corroborado pelo conceito de “compensacao”, apon-
tado por Vygotsky (1997 apud PLETSCH, 2012).

Questionamos as docentes sobre a fungdo do mo-
nitor (cuidador da crianga com deficiéncia) em sala de
inclusdo. P1 responde que o monitor ajuda na autono-
mia do aluno e desempenha o papel de cuidar da crian-
¢a. P2 relata que pode auxiliar e também atrapalhar o
desenvolvimento do aluno e até mesmo da sala. Ainda
assegura que o maior problema é que ele seja apenas
cuidador, ndo uma pessoa capacitada ou especializada.
Para G, o monitor deve assumir uma postura de media-
dor e ndo atrapalhar a autonomia do aluno. Os dados



revelam que os cuidadores sdo de suma importancia,
e sua capacitagdo é fundamental para a execugé@o do
trabalho de inclusdo em sala de aula. Ademais, acusa-
mos a existéncia do Projeto de Lei 8014/10, que torna
obrigatoria a presenca do cuidador nas escolas para
acompanhar os alunos com deficiéncia que necessitem
de cuidados individuais quanto a higiene, alimentacgao,
locomogao e desenvolvimento das atividades em sala
de aula. Nesse projeto de lei o monitor continua com a
fungao de pajem e ndo de alguém que possa fomentar
o crescimento do individuo com DI. Um preceptor seria
imperioso.

O aluno com deficiéncia intelectual aprende mais
em uma sala com outros alunos de mesmo nivel, ou seja,
alunos com deficiéncia intelectual/déficit de aprendiza-
gem ou incluido em sala comum com alunos em niveis
diferentes? A essa questdo P1 alega que, para esse alu-
no se socializar, é preferencial a sala comum; contudo,
para seu desenvolvimento cognitivo, é preferivel uma
sala com estrutura fisica e humana. Para P2: “A/ fica
aquele impasse, porque a classe heterogénea € a classe
mais correta, mais certa, seguindo a politica de incluséo,
mas para nds, que ja trabalhamos em salas homogéneas,
salas de aceleragéo, e iniciamos novamente em 2015,
numa tentativa de atender os alunos com atraso idade/
série e alguns alunos com DI numa sala segregada, onde
cada crianca depende da outra, estd sendo muito produ-
tivo. Apesar de juntos, estes alunos encontram-se em ni-
veis diferentes de escolarizagdo e diferenciam-se ainda
mais, das salas comuns, onde estao matriculados. Entao,
eu acredito que eles tém que ficar juntos, pois ha aprendi-
zado. E, em salas comuns, podem sentir-se excluidos por
nédo conseguir acompanhar os demais alunos. Tivemos
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as duas experiéncias. Por isso, ndo sdo todos os alunos
que estdo segregados nessa turma. Esses alunos foram
avaliados pela equipe escolar em conselho de classe, e
em conjunto com a familia montamos essa turma, que
seguiu para aprovacéo pela Secretaria de Educagdo”.

Nao obstante, G acentua a complexidade que os
professores encontram em saber do cuidado especial,
de atividades diversificadas, de como lidar com esse
publico e com os demais alunos e, ainda, atingir o ob-
jetivo primordial da escola, que é fazer com que todos
alarguem seus conhecimentos.

A respeito dos recursos indispensaveis, as entrevis-
tadas consideram prioritarios recursos humanos quali-
ficados; no caso do monitor, que esse seja ininterrupto
e especializado; melhor estrutura fisica que assista a
todos os tipos de deficiéncia; capacitagdo dos profes-
sores e recursos pedagdgicos.

No que concerne a avaliagao, P1 diz ser didria, po-
rém complicada, registrando atitudes e comportamen-
tos do aluno. P2 menciona avaliagdo visando a todos
0s aspectos, pois o aluno com DI pode mostrar-se su-
perior a um aluno sem DI em alguma fungéo. Para G,
a avaliagao é a questao mais complicada, pois ha uma
tendéncia em se comparar o aluno com DI ao aluno sem
DI. O aluno deve receber uma nota consoante o desen-
volvimento adquirido, uma vez que hd a necessidade de
se atribuirem notas.

Para as professoras, indagamos se recebem apoio
de profissionais especialistas e a periodicidade do aten-
dimento. P1 acusa ser insuficiente esse trabalho. P2
deixou vaga a informacgao. G afirma a frequéncia sema-



nal de uma psicopedagoga na escola, porém insuficien-
te devido ao contingente cada vez maior de alunos de
inclusdo. Indicam, para promover o desenvolvimento de
seu alunado, profissionais especialistas nas dreas da
psicologia, salde e educagado em constante atendimen-
to na propria instituicao, a fim de suprir as necessidades
dos alunos com DI e demais educandos.

Os alunos que chegam a instituigdo, em sua maio-
ria, ndo trazem registros de sua trajetoria escolar. As-
sim que fazem a matricula e a equipe escolar identifica
ou é informada pelos pais sobre alguma desordem no
desenvolvimento da crianga, a equipe promove encami-
nhamentos e avaliagdes para determinar, de fato, se ha
algum problema para ser laudado e informado ao pro-
fessor. G afirma o beneficio do laudo, pois, assim, estan-
do no sistema, facilita a aquisi¢do de recursos material
e humano, citando como exemplo a possibilidade de
esse aluno ter um aplicador que o assista em sua defi-
ciéncia em uma avaliagao externa.

Para a questao da participagao dos pais de aluno
com DI nesse cenario, P1 julga muito complicado e P2
assegura a grande existéncia de pais omissos. G expla-
na sobre o trabalho feito com os pais no momento em
gue a escola acolhe o aluno, pois muitos e frequentes
sd0 0s casos em que 0s pais querem desistir dizendo:
“Ah, ele ndo vai aprender mesmo, tem dificuldade, ja le-
vamos ao médico, que disse que ele ndo vai aprender
mesmo”. Existem pais que se interessam pela aprendi-
zagem, mas ha os que ndo admitem a limitagao do filho.

Ao final da entrevista, G manifestou-se afirmando
ser ampla a necessidade de muitas formagdes conti-
nuadas para a inclusdo, a fim de dar apoio ao docente
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e garantir o aprendizado do aluno com deficiéncia in-
telectual dentro de sua limitagdo. As professoras sa-
bem que as atividades devem ser diferenciadas, porém
mantém-se nas tradicionais folhinhas pré-escolares. A
escola disponibiliza varios materiais ludicos, varios ti-
pos de jogos, os quais pouco sdo utilizados por moti-
vo de indisciplina, pela falta de professor de apoio que
auxilie na mediagao dos jogos ou por ndo terem tempo
disponivel devido ao extenso contelddo das apostilas.
As professoras regentes explanam sobre a dificuldade
de aprendizagem demonstrando certo desanimo, pois
se sentem incapazes de fazer com que o aluno com DI
compreenda algum contetdo académico.

A instituicdo conta com apoio especializado de
uma psicopedagoga que assiste a escola e pais em
intervalos maiores do que o relatado, o que foi julgado
insuficiente pelas entrevistadas. Solicitam a permanén-
cia didria de profissionais como psicélogos, fonoaudio-
logos, psicopedagogos, fisioterapeutas, mesmo que
por um breve periodo de tempo, mas que fosse diario e
permanente, dentro do ambiente escolar. Dessa forma,
podem fornecer o apoio impreterivel de que o profes-
sor necessita. Isso reafirma o discurso de Glat (2012):
o fato de existir a escola especial e profissionais espe-
cializados na rede nao significa que o atendimento seja
proveitoso com os alunos, e a comunicag@o com os pro-
fessores da rede regular seja efetiva.

Consideracgoes finais

Com base nos resultados observados nesta pes-
quisa, percebe-se que séo raras as atividades que fo-
mentam o desenvolvimento das fungdes superiores do



aluno com DI nas rotinas escolares. As praticas peda-
gogicas continuam tradicionais, resumidas a folhinhas
com atividades elementares de pré-escola, ndo aten-
dendo a diversidade escolar, muito menos a incluséo da
crianga objeto deste estudo.

A sala segregada da escola em observacgéao foi evi-
dentemente importante no desenvolvimento da aprendi-
zagem dos alunos. Houve uma evolugao de analfabetos
para alfabetos funcionais. As criangas foram alfabetiza-
das, porém nao letradas, ndo compreendem o que leem.
Discutida sobremaneira no ultimo conselho de ano/
classe, a permanéncia dessa sala nédo se justifica para
o proximo ano letivo. Todas concordam que houve, sim,
uma evolugéo e consentem com o término dessa sala
e a devida inclusao dos alunos em suas salas comuns.

Para que se concretize a educagao como direito hu-
mano e social, sem discriminagao, é necessaria a con-
solidagdo de um novo paradigma educacional, referen-
ciado na concepgédo de educacgéo inclusiva, objetivando
a construgdo de uma escola aberta as diferengas e uma
sociedade que reconhecga e valorize a diversidade sem
demagogia, sem paternalismo e com responsabilidade.
E impreterivel que o Estado e o Poder Publico assumam
seu dever para com a sociedade, criando condi¢des
concretas, a fim de extinguir os oshstaculos encontra-
dos nas instituicdes escolares quanto ao tratamento
das pessoas com deficiéncia, bem como assegurar aos
magistrados meios para que se efetive um trabalho de
qualidade diante do contingente e diversidade do alu-
nado.

Muitos artigos conceituam e justificam a inclusao;
porém, na pratica, é tudo muito incerto. Além da omis-
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sdo do Poder Publico, ha um lamentavel despreparo
arquiteténico, social e pedagdgico que acaba tornando
a inclusdo mais como um encargo imposto aos profes-
sores do que um respeito ao direito do préximo. Essa
resisténcia se da ndo apenas pela desvalorizagdo do
educador, mas também pela falta de conhecimento de
pais, gestores e professores e pela falta de estruturacao
governamental, que apenas propaga discursos.

Ao final deste estudo foi possivel considerar que os
artigos e documentos encontrados nesta breve investi-
gacao apontam a necessidade de ampliagdo das pes-
quisas com maior relevancia as praticas pedagdgicas e
intervencdes acerca das concepgoes, sentimentos e ati-
tudes das pessoas sem deficiéncia em relagdo as com

deficiéncia e a inclusdo nas interagdes sociais.
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RELATO DE EXPERIENCIA

Este trabalho é fruto de um relato de experiéncia no Atendimento
Educacional Especializado com surdos (AEE), no qual sdo retratadas
praticas ludicas utilizadas com determinado grupo de alunos, consi-
derando suas especificidades. A ludicidade é bem-vinda nessa moda-
lidade de ensino, especialmente pelo fato de incentivar a busca por
novos conhecimentos, ndo se restringindo as aulas tradicionais me-
ramente expositivas. Para tanto, esta pesquisa tem como sustenta-
¢ao teodrica as propostas de experiéncia ludica elencadas por Bonfim
(2012), em relatos sobre os jogos dramaticos, a musica, a danga e o
desenho. Além disso, foram consideradas algumas préticas didaticas
registradas no trabalho de Santos e Silveira (2013), que consideram
as intervengdes pedagdgicas no AEE com surdos utilizando fabulas,
além do trabalho de Oliveira (2010), que retrata experiéncias com o
uso dos Objetos de Aprendizagem (OA), tais como os jogos e as Tec-
nologias da Informagdo e Comunicagéo (TICs), na educagéo de sur-
dos. A metodologia utilizada foi de abordagem qualitativa, por meio
da qual foram descritas as atividades consideradas lidicas, desen-
volvidas no AEE com um grupo de surdos dos ensinos fundamental
e médio, incluidos na rede municipal de ensino. Como resultado, ob-
servaram-se algumas iniciativas que favoreceram o aluno surdo no
desenvolvimento da autonomia, responsabilidade, criatividade, como
nas atividades envolvendo a confec¢ao de blog, material de divulga-
¢ao do Dia Nacional do Surdo, bem como da encenagéo de uma pega,



entre outras atividades que contribuiram para o fortalecimento de sua
identidade enquanto surdos. Desse modo, é possivel perceber a im-
portancia de ir além das préticas tradicionais, especialmente quando
se tem em vista a incluséo.

PALAVRAS-CHAVE: Ludico. Surdez. Atendimento Educacional
Especializado - AEE. Incluséo.

1 Introducdo

A inclusdo de alunos com diversidade funcional
traz consigo alguns desafios para o contexto educacio-
nal. A fim de atender esses alunos, até entdo acompa-
nhados pela educagao especial, criou-se o Atendimento
Educacional Especializado (AEE), modalidade que fun-
ciona no contraturno do ensino regular. O AEE com sur-
dos, especificamente, possibilita um espacgo de troca de
conhecimentos em Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS),
sobre a prépria LIBRAS, além do ensino do Portugués.

De acordo com Damazio (2007, p. 26), na organiza-
¢do didatica do AEE, deve-se atentar para a adequacgao
das praticas a fim de se desenvolverem atividades di-
daticas compativeis com o publico-alvo a que se desti-
nam. E necessario fazer “uso de muitas imagens visuais
e de todo tipo de referéncias que possam colaborar para
o aprendizado dos conteldos curriculares em estudo,
na sala de aula comum”. A pesquisadora ainda afirma
que: “os professores utilizam imagens visuais e quando
0 conceito é muito abstrato recorrem a outros recursos,
como o teatro, por exemplo.” (DAMAZIO, 2007, p. 29).
Ou seja, compreende-se que os conteldos vistos em
sala comum sejam retomados, no AEE, com recursos
didaticos e metodologia que melhor atendam as neces-
sidades dos surdos.
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Diversos estudos destacam a importancia da ludi-
cidade no desenvolvimento da aprendizagem (PIAGET,
1990; VYGOTSKY, 2007; WALLON, 2007). Acreditando
nos beneficios que o ludico pode trazer junto aos sur-
dos, é preciso despertar os profissionais da educacao
para a importancia da ludicidade como uma alternativa
as aulas unicamente expositivas e tedricas.

0 principal objetivo deste trabalho, portanto, é apre-
sentar a importancia da ludicidade, por meio do AEE, na
aprendizagem de alunos surdos. Pretende-se responder
ao seguinte questionamento: como o ludico pode pro-
mover o desenvolvimento da aprendizagem do aluno
surdo de maneira prazerosa no AEE?

2 Metodologio

Com o intuito de nortear possiveis respostas ao
questionamento proposto neste trabalho, a metodolo-
gia escolhida é qualitativa, com utilizagdo do relato de
experiéncia como estratégia de compreensao das ativi-
dades desenvolvidas no AEE com surdos, a partir da ob-
servagao das praticas ludicas que melhor promoveram
um aprendizado por parte dos alunos, tendo em vista
suas especificidades. Cunha (1997) aponta relatos de
experiéncia como oportunidades impares nas quais in-
vestigagao e formagado sdo realizadas no mesmo pro-
cesso. O relato utilizado para analise neste trabalho se
baseia na experiéncia da autora, em 2012, no AEE com
surdos da Escola Municipal de Ensino Fundamental
(EMEF) “Angelo Raphael Pellegrino’, em Sdo Caetano do
Sul, Sdo Paulo. Como amostra de dados, foram anali-
sados documentos que registram as praticas desenvol-
vidas junto aos surdos no AEE, por meio de videos, fo-



tos, blog e relatorios, como o diario de bordo. A analise
desses documentos somada a revisdo bibliogréfica de
pesquisas publicadas sobre o tema compdem a base
de andlise da problematica estudada. Assim, a partir do
relato de experiéncia, a atencao é voltada aos aspectos
ludicos evidenciados em diferentes atividades utiliza-
das no AEE com surdos a fim de tecer algumas consi-
derag0es, apontando a importancia da pratica ltdica no
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos da men-
cionada escola.

3 Uma experiéncia ludica no AEE com surdos

As atividades aqui relatadas tém como eixo nortea-
dor as propostas de experiéncias ludicas, tais como os
jogos dramaticos, a contagao de histdrias, a danga e a
musica, o desenho e a pintura, conforme descritas por
Bonfim (2012).

Conforme dados da Secretaria de Estado da Educa-
¢do de Sao Paulo, o atendimento educacional especiali-
zado (AEE) é um

servigo da educagdo especial que identifica, elabora
e organiza recursos pedagogicos e de acessibilidade,
que eliminem as barreiras para a plena participagdo
dos alunos, considerando suas necessidades especi-
ficas. (SEESP/MEC, 2008, p. 16).

O ensino de LIBRAS é um exemplo de atendimento
educacional especializado oferecido. Destaca-se que
ndo é um espaco de reforgo escolar ou complementa-
¢ao das atividades escolares. Na experiéncia em relato,
em 2012, foram desenvolvidas praticas com um grupo
de alunos surdos de séries diferentes (entre o0 6° ano do
ensino fundamental e o 1° ano do ensino médio), totali-
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zando nove alunos da rede municipal de ensino de Sao
Caetano do Sul, no estado de Sdo Paulo. Os encontros
ocorreram no periodo da tarde, no contraturno das aulas
do ensino regular, na Escola Municipal de Ensino Funda-
mental “Angelo Raphael Pellegrino”, que sediava a sala
de recursos do AEE com surdos do municipio, pelo fato
de a maior parte dos alunos surdos frequentar essa es-
cola no periodo da manha.

3.1 Jogos dramaticos

Bonfim (2012, p. 23) assim define o jogo dramatico:

O jogo dramatico € uma atividade expressiva menos
elaborada que a representacdo cénica e utiliza a im-
provisagdo como aspecto essencial. Por meio dessa
atividade é possivel trabalhar-se a criatividade, a so-
cializagéo, a integragdo grupal, a imaginagéo, a flexibi-
lidade, as emogées, a motricidade e a memdria. (grifo
nosso).

Os jogos draméticos apontados por Bonfim (2012)
fazem muita referéncia ao carater criativo da brincadei-
ra de “faz-de-conta” muito utilizada na educacgéo infan-
til. No entanto, como nosso trabalho observa alunos ja
com idades entre 12 e 19 anos, essa representagao nao
surge espontaneamente.

Um exemplo dessa proposta ludica trata de uma
atividade bastante significativa realizada com os alunos
do AEE, que foi a encenacéo intitulada “Jornal do Sur-
do"". A tematica sugerida disse respeito as conquistas
dos surdos na sociedade atual e suas dificuldades.

1 O produto final desse trabalho, editado, esta disponivel em: https://
www.youtube.com/watch?feature=player_embedded&v=M105qL-
GIA9c.



Apesar de os alunos encenarem uma proposta pré-
-estabelecida, seguindo os textos sugeridos para a en-
cenacao, o “jornal” contou com improviso e criatividade
por parte dos alunos, como, por exemplo, na expressdo
das alunas que fizeram papel de “ancoras” e na cena
que representou uma matéria externa em que uma das
alunas abordava a professora do AEE para uma entrevis-
ta. Tudo isso foi encenado dentro da sala de recursos.

Essa encenagdo teve um aspecto interessante de
brincadeira de “faz-de-conta”, pois trabalhou com o
imagindrio dos alunos sobre a postura de um jornalista,
como fazer uma matéria; enfim, além do improviso, tam-
bém rendeu boas risadas, prova do aspecto ludico e de
descontragédo dessa proposta.

Outra experiéncia a ser mencionada foi o ensaio e
encenagao de uma pega teatral, apresentada pelos alu-
nos do AEE no evento em comemoracao ao Dia Nacio-
nal do Surdo. A peca trazia uma tematica sobre o ser di-
ferente e a necessidade de se enquadrar em um grupo?.
Apesar de haver um “roteiro” e sugestdes dadas pelas
professoras do AEE, os alunos improvisaram bastante
nas representagdes e deram vida aos personagens de
forma espontanea. Os ensaios tiveram como base o vi-
deo de uma filmagem de uma pega semelhante, mas
a professora do AEE em Libras deu mais flexibilidade
para que as cenas fossem compostas juntamente com
os alunos.

Alguns ajustes foram necessdrios devido a algu-
mas dificuldades iniciais dos alunos, como o uso corre-

2 0 video com a filmagem da pega esta disponivel em: https:/www.
youtube.com/watch?v=5NF5_WiWIXU.
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to do espacgo do palco e maior descontragao e seguran-
¢a no desempenho dos papéis. O processo criativo de
construcao de cada personagem compondo as cenas foi
muito rico e os alunos se divertiram.

A atividade foi gerenciada de maneira tranquila e os
alunos demonstraram especial empenho na LIBRAS ao
interpretar seus personagens. A atividade também pos-
sibilitou uma reflexdo por parte dos alunos, sobre confli-
tos sociais representados por cada personagem da pega,
ressaltando a importancia de valores como a aceitagédo
do outro e o respeito a diferencga.

3.2 Contagao de histérias

Sobre a contagao de histdrias, pode-se ressaltar o
trabalho desenvolvido com dois alunos do grupo de sur-
dos do AEE. Uma pratica significativa emergiu da neces-
sidade de auxiliar os alunos na redagé@o de uma historia
de terror/suspense proposta pela professora de LP do
ensino regular. O inicio da histéria ja tinha sido sugerido
e os alunos deveriam continuar a redagao. No entanto,
pela dificuldade apresentada em realizar essa tarefa, a
prépria professora de LP solicitou a ajuda das professo-
ras do AEE, o que culminou na utilizagao da LIBRAS como
ferramenta para a criagédo da histéria, para posteriormen-
te ser redigido o texto em portugués, ja que o processo
criativo do texto ndo ocorria de maneira natural na LP.

Dessa forma, primeiramente, cada um dos alunos
criou uma histéria sinalizada em LIBRAS, registrada em
video®, para entdo escrevé-la em portugués. Essa expe-

3 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?feature=player_em-
bedded&v=PS_fySUW2PQ https://www.youtube.com/watch?featu-
re=player_embedded&v=0qvAOWwByns.



riéncia possibilitou uma riqueza de conhecimentos en-
volvendo a LP e a LIBRAS e despertou nos alunos en-
volvidos um maior interesse pelas produgdes textuais,
uma vez que a presenca da LIBRAS neste processo cria-
tivo quebrou muitas barreiras encontradas por eles na
lingua portuguesa escrita.

Pode-se considerar que essa é uma forma mais di-
namica de se trabalhar a redagao, uma vez que, confor-
me observado no relato da pesquisa de Santos e Silveira
(2013), hd uma maior aceitagdo por parte dos alunos
surdos no processo de reconto das fabulas primeira-
mente em LIBRAS, sua lingua natural, para entdo buscar
no portugués a melhor forma de redigir o texto.

3.3 Muiisica e danga

Apesar de serem sugeridas algumas musicas a se-
rem interpretadas em LIBRAS para que os alunos surdos
pudessem apresenta-las no evento em comemoragao
ao Dia Nacional dos Surdos, os alunos ndo demonstra-
ram interesse por nenhuma delas.

Ao longo das aulas no AEE com a professora de
portugués, foram trabalhados alguns poemas com os
alunos, o que despertou a ideia de fazer uma dramati-
zacao em LIBRAS na ocasido do evento do Dia Nacional
do Surdo na escola. Em pesquisa na internet foi encon-
trada uma versd@o musical em video do poema “Ismalia”,
de Alphonsus de Guimaraes, que atraiu uma das alunas.
Tratava-se de uma produgdo bem visual feita por Reinal-
do Filho pela Escola Brasileira de Musica Contempora-
nea de Sao Paulo. Interessante notar que, na descrigao
do video, o produtor faz referéncia ao “cendrio lidico”
que serve como pano de fundo da interpretagdo musi-
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cal, conforme exposto na Figura 1.

Juntamente com a aluna, a professora de Portu-
gués do AEE fez a tradugao e o estudo do poema para
LIBRAS. Para isso trabalharam na sala de recursos com
o texto em portugués, utilizando o video musical como
ilustragdo do poema. Esse mesmo video foi projetado
no dia da apresentagdo da dramatizagdo no evento do
Dia Nacional do Surdo, incorporando vida ao poema,
juntamente com o figurino utilizado pela aluna e o ce-
nario confeccionado pelos surdos durante os encontros
no AEE.

0 resultado foi uma surpresa, pois, apesar da timi-
dez e de algumas limita¢des na fluéncia em LIBRAS, a
desenvoltura e expressao que a aluna demonstrou no
palco superaram as expectativas. De igual forma, foi no-
tavel a evolugdo dessa mesma aluna tanto na comuni-
cacgao em Libras quanto na escrita em LP, apds o longo
trabalho desenvolvido no AEE.

Figura 1 - Dramatizagdo do poema “Ismalia” (Fonte: acervo da
autora)




3.4 Desenho e pintura

Segundo Bonfim (2012, 2012, p. 31), o desenho e a
pintura sdo formas pelas quais as criangas expressam
o mundo em que vivem. Essa proposta foi colocada em
pratica por meio da confecgdo dos materiais de decora-
¢ao para o Dia do Surdo.

Um dos alunos com habilidades para desenhar re-
produziu o desenho da capa de um livro sobre o Dia do
Surdo. Para obter uma imagem em tamanho ampliado,
foram utilizadas as imagens impressas em transparén-
cias e entdo projetadas por um retroprojetor em um pa-
pel pardo colado na lousa, para posteriormente serem
transferidas no papel collor set colorido.

Apds esse processo, os desenhos foram recorta-
dos e todos colaboraram com a disposicao e colagem
dessas figuras em um grande painel comemorativo, lo-
calizado, estrategicamente, no patio de entrada da es-
cola, conforme exposto na Figura 2.

Figura 2: Montagem de painel em comemoracéo ao Dia do
Surdo (Fonte: acervo da autora)
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Acredita-se que a composicado desse painel, mais
do que uma atividade lidica envolvendo o desenho,
teve um papel social importante, ao evidenciar um dia
expressivo para a comunidade surda como um todo,
envolvendo imagens que de alguma forma representam
aspectos de sua cultura, como os sinais da LIBRAS ali
representados no painel e a escrita utilizando o Alfabeto
Manual. O orgulho e satisfagdo dos alunos ao término
do trabalho e ao longo dos dias em que as pessoas en-
travam e saiam da escola observando o painel contribui-
ram como fator de autovalorizagdo para os alunos en-
quanto sujeitos surdos, uma vez que estavam imersos
numa cultura majoritariamente ouvinte.

Além de serem responsaveis pela confecgao do ce-
nario para a dramatizag@o do poema Ismalia, decorando
o fundo do palco com algumas estrelas, uma lua e uma
torre, os alunos fizeram um mural intitulado “Aprenda
LIBRAS”, que nado pareceu muito empolgante para os
alunos, provavelmente por envolver apenas o recorte e
a colagem de sinais do dicionario de LIBRAS e a confec-
¢ao do titulo do mural em EVA. Além disso, aos poucos
o mural foi depredado pelos demais alunos, o que, além
de ser uma atitude ofensiva, desanimou ainda mais os
surdos em manterem o mural atualizado. Apesar do
ocorrido, deve-se ressaltar o fato de que muitas crian-
¢as foram vistas se colocando, ainda que informalmen-
te, a frente do mural, reproduzindo os sinais.

Os alunos também fizeram marca-paginas como
lembrancga pelo Dia do Surdo em uma espécie de linha
de produgédo, o que empolgou os alunos, pelo fato de
representar um dia memoravel para eles. O texto im-
presso nos cartdes foi retirado do livro “Le cri de lamou-



ette”, de Emmanuelle Laborit, atriz surda francesa, que
faz referéncia a experiéncia visual dos surdos. O detalhe
final foi a fita azul entrelagada colada ao cartdo como
simbolo do “orgulho surdo”.

Muitas das atividades até aqui relatadas culmina-
ram em um produto final que foi o evento em comemo-
ragcao ao Dia Nacional do Surdo. Para resumir o trabalho
realizado ao longo de quase um ano foi transmitido um
video, inclusive para homenagear os alunos surdos ao
final das apresentagdes. Este video trouxe uma retros-
pectiva* com registros de fotos e gravagdes de varios
momentos do AEE com surdos.

3.5 Outras propostas ludicas

Algumas atividades ludicas desenvolvidas no AEE
com surdos ndo necessariamente se enquadram na-
quelas elencadas por Bonfim, mas foram consideradas
importantes, por também apresentarem aspectos da
ludicidade. Apresentamos, a seguir, algumas propostas
ludicas que funcionam para o trabalho cotidiano do pro-
fessor no AEE.

3.5.1 Poemas em LIBRAS

Conforme pontuado anteriormente, a musica, por
depender da audigéo, nao é tao significativa para os sur-
dos quanto a encenagdo ou o teatro, que sdo mais vi-
suais. Nesse contexto, tivemos experiéncias marcantes
com a interpretacdo de alguns poemas para a LIBRAS.
Um dos poemas trabalhados com uma das alunas do
AEE foi “Borboletas”, de Vinicius de Morais. Primeira-

4 0 video da retrospectiva esta disponivel em: https://youtu.be/R_xL-
5ZvLvLU.
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mente, registrou-se em video® a aluna fazendo uma lei-
tura do texto em portugués, sinalizando as palavras em
LIBRAS. No segundo video, ap6s o estudo aprofunda-
do do poema em portugués, pode-se notar que a inter-
pretacao em LIBRAS ganha mais expressao e fluéncia,
mesmo que a aluna ainda realizasse a leitura do poema
escrito na lousa em portugués.

3.5.2 Exibi¢éo de filmes e videos

A exibicao de filmes foi uma pratica bem aceita pe-
los alunos. Em alguns encontros, selecionamos filmes
sem muitas palavras, como o cinema mudo de Charles
Chaplin ou mesmo produgdes mais recentes como Mr.
Bean. Foram momentos de descontragao, com direito a
pipoca e muitas risadas.

Em outros momentos, a exibicao de alguns filmes
teve fins pedagogicos especificos, como a exibi¢cdo do
filme Didrio de Anne Frank, do diretor George Stevens,
sugerido pela professora de LP. Outros videos selecio-
nados sobre o livro Capitaes de Areia, por exemplo, fo-
ram exibidos com atividades que exploraram a “cultura
visual dos surdos”, como menciona Oliveira (2010, p.
11), de maneira a facilitar a compreensao dos respecti-
vos livros indicados pela professora de LP. Ressalta-se
que o propodsito de trabalho com linguagem, além do
tratamento da dimensao linguistica da LIBRAS e do Por-
tugués, enfatiza a ideia de trabalho com o plano socio-
cultural que deve permear as atividades didaticas dos
professores que lidam com a comunidade surda.

Apesar de serem exibidos com uma finalidade es-
pecifica, os filmes foram apreciados pelos alunos, prin-

5 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=RUYQdOzhtCO.



cipalmente o Didrio de Anne Frank, que contou com ex-
plicagdes pontuais em LIBRAS. E importante destacar
que esse tipo de atividade contribuiu para quebrar uma
barreira imposta pela dificuldade de leitura de livros em
portugués pelos surdos, o que poderia levar muito tem-
po, mesmo com acompanhamento de um dos profes-
sores do AEE. Nessa experiéncia, 0s recursos visuais
promoveram, em primeira instancia, o acesso ao conhe-
cimento da parte dos alunos, constituindo linguagem e
cognigdo como processos importantes na realizagao
das aulas objeto do presente relato.

E importante ressaltar que nas atividades envolven-
do pequenos textos ou livros indicados pela professora
responsavel pela disciplina de LP de alguns dos alunos
surdos, tivemos total apoio no trabalho desenvolvido no
AEE, no sentido de explorar Objetos de Aprendizagem
(OA) como as Tecnologias da Informagédo e Comuni-
cacdo (TICs), utilizando videos e outras ferramentas
visuais. Podemos dizer, portanto, que essa parceria foi
essencial, e o objetivo principal de acesso ao conheci-
mento foi atingido.

3.5.3 Jogo de cartas com Classificadores de Mé&o
(CM)

Outra atividade importante realizada no AEE foi
o jogo de cartas com as configuragdes de mao da LlI-
BRAS. Essa atividade é condizente com o que defende
Oliveira (2010, p. 11), que comenta: “os educadores de-
vem explorar mais os jogos como atividades pedagogi-
cas, tornando as aulas mais atrativas para as criangas
surdas devido ao carater ludico dos jogos, apoiado em
representacdes visuais”. Nesse contexto, damos es-
pecial destaque a uma aula tematica que utilizou um
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jogo de cartas com configuragdes de mao da LIBRAS,
desenvolvida com os surdos no AEE e relatada no blog
do projeto:

Escrevina lousa o tema a ser desenvolvido: “CM - Con-

figuragdo de Méao” e questionei os alunos sobre o co-
nhecimento deles sobre o tema.

Num primeiro momento, todos disseram nédo co-
nhecer o tema. Vendo a capa do jogo de cartas em
minhas maos, uma das alunas disse que ja sabia o
que era e que era facil, achou que era o Alfabeto em
libras ("A, B, C"). Perguntei pra esta aluna se conhecia
0 jogo ou ja havia trabalhado com ele, ela respondeu
que ndo, entdo expliquei que ndo se tratava do alfabe-
to manual.

Pegando algumas cartas como exemplo, mostrei que
aquelas imagens representavam uma configuragdo
de mé&o com a qual era possivel realizar varios sinais.
Pedi entdo que me ajudassem com exemplos de si-
nais feitos com as respectivas configuragbes de mao.

Apds a compreensao do que se tratava nas configu-
ragbes de méo e o reconhecimento dos sinais cor-
respondentes, passamos ao uso do material propria-
mente dito com duas modalidades de jogos sugeridas
pelo préprio material:

128 Atividade:

Com as cartas voltadas para baixo, cada aluno retira
uma carta e sinaliza o0 maximo de sinais que conse-
guir com aquela configuragdo de mao. Vence quem
conseguir o maior numero de sinais.

O interessante nesta atividade foi que cada aluno
deveria realizar 0s sinais sozinho, sem ajuda de nin-
guém, mesmo porque se tratava de uma competicéo,
mas o0s proprios alunos ficaram querendo um ajudar



o outro. E verdade, também, que algumas configura-
¢6es sdo mais dificeis de encontrar do que outras.

Outra situagdo interessante foi que em alguns casos
os alunos ficavam se protegendo na afirmagéo de um
ou outro sinal, mas por vezes acabavam inventando a
existéncia de sinais.

22 Atividade:

Apds embaralhar as cartas, cada aluno retira uma e
deve fazer uma frase com a respectiva configuragdo
de méo. Esta atividade foi interessante para contex-
tualizar os alunos na hora de formar a frase em libras.
Uma das alunas acabou formando uma frase em por-
tugués sinalizado e precisei intervir com a explicagao
de que deveriam formular uma frase em libras. (FIDE-
LIS, 2012 s.p.).

O relato dessa atividade demonstra um conflito que
pode existir entre o brincar por mero prazer ou como
recurso didatico para ensino de determinado conteudo,
mas entendemos que a utilizagdo desse OA promoveu,
de acordo com o proposto por Bonfim (2012, p. 14),
“uma aprendizagem prazerosa, dindmica e significati-

”

va’.
3.5.4 Criagédo de blog

Em um primeiro momento, procurou-se abordar
os conceitos presentes nas diferentes disciplinas com
a confecgao de um blog que funcionaria como um “si-
naldrio”, ou seja, um dicionario dos termos em LIBRAS.
Para tanto, foram necessdrias aulas que dessem conta
dos aspectos bdsicos das ferramentas tecnoldgicas a
serem utilizadas, que foram desde o entendimento do
sistema de internet sem fio a ser acessado, até a identi-
ficagdo dos icones dos netbooks, para efetivar o acesso
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a internet.

Esse primeiro passo teve como intuito provocar
uma maior autonomia dos alunos no uso das TICs e,
nesse sentido, os alunos aprenderam e praticaram a
criagdo de uma conta de e-mail para entdo criarem os
seus blogs com a produgédo de seu “perfil” em LIBRAS e
portugués. Foram exercitadas e aplicadas as ferramen-
tas de configuracao do visual do blog com a escolha de
fontes para os textos, cores e imagens que compunham
o layout (visual) do blog, além da insercdo de fotos e
imagens, bem como a criagdo de pdaginas para “alimen-
tar” com materiais das respectivas disciplinas.

A fim de registrar o conjunto do trabalho no AEE,
foi desenvolvido um blog®, que funcionou como um dia-
rio de bordo, atualizado pela professora do AEE. Den-
tro desse blog foram criados links de acesso aos blogs
individuais de cada aluno. Uma vez que o objetivo era
apreender os conceitos e matérias em libras, elaborou-
-se um material predominantemente visual. Para tanto,
os alunos criaram uma conta no Youtube e utilizaram
softwares de gravacgao de videos para desenvolverem
seus blogs. Infelizmente, a cdmera disponivel nos ne-
tbooks nao reproduziu videos com qualidade e foi ne-
cessario grava-los em camera externa, o que tornou o
trabalho mais lento, sem a possibilidade de cada um tra-
balhar com a edigao de seu préprio video. As gravagdes,
portanto, foram feitas pela professora do AEE, para en-
tao os arquivos serem depositados nos netbooks e car-
regados no Youtube. O ponto positivo é que os alunos
aprenderam a realizar esse procedimento. Os resulta-
dos das filmagens estao disponiveis no blog anterior-
mente citado e podem incentivar professores a amplia-



rem e refletirem sobre suas praticas didaticas.

Consideracgoes finais

A partir das vivéncias relatadas de atividades rea-
lizadas no AEE com surdos, compreende-se que, para
promover uma maior autonomia do aluno na constru-
¢do do conhecimento, é preciso, além da comunicagao
na lingua natural dos surdos, a LIBRAS, fazer escolhas
criativas na metodologia de ensino.

O AEE com surdos deve constituir um conjunto de
praticas didaticas em que sejam utilizados recursos
ludicos, tais como a dramatizagao e diferentes OA que
viabilizem experiéncias visuais, tais como jogos didati-
cos. Nao podemos excluir as TICs do acervo de ferra-
mentas disponiveis, pois elas, para além dos jogos cria-
dos, do papel, da cartolina e dos pincéis, sdo de grande
relevancia pedagogica no trabalho com esse publico.
Desse modo, a exibigao de videos, fotos e utilizagdo de
programas, aplicativos e jogos trazem indmeras possi-
bilidades de ampliagdo do capital linguistico e cultural
do aluno. Essa orientagao se da no sentido de favorecer
o aluno, para que ele desenvolva seus conhecimentos
de maneira efetiva e prazerosa.

Nao ha dividas de que o ludico, por ser capaz de
despertar a imaginagéo e a criatividade, € uma forma
de aprendizado significativo no ensino e na aprendiza-
gem de alunos surdos. O professor que incorporar uma
proposta ludica a sua pratica pedagdgica percebera re-
sultados muito positivos no que diz respeito ao desen-
volvimento da aprendizagem, além do aspecto social de
seus alunos.
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Embora existam controvérsias sobre os métodos
utilizados na educagéo dos surdos, em especial sobre o
ensino bilingue, podemos observar que existe um ganho
consideravel na educagao dos surdos a partir do mo-
mento em que a LIBRAS ganha espago por meio dos di-
versos OA que melhor atendem as especificidades dos
alunos surdos.

Sabe-se que muitos desafios podem surgir quando
se quer desenvolver uma proposta lidica de aula, uma
vez que requer um olhar mais atento e cuidadoso para
0 aluno em comparagdo com as aulas tradicionais. O
presente trabalho trouxe o relato de um percurso que
precisa tornar-se realidade nas salas de aula, especial-
mente aquelas que atendem alunos surdos. Nao basta,
portanto, ensinar os significados dos sinais; é importan-
te trabalhar com estratégias que possibilitem ao surdo
interagir em LIBRAS e em lingua portuguesa.

Pode ser que ao longo do percurso surjam obstacu-
los, tais como a limitagao ou mesmo auséncia de recur-
sos e infraestrutura adequados, falha em equipamen-
tos, como no caso dos materiais eletronicos (aparelho
de DVD, computadores), falta de acesso a internet ou
baixa capacidade de conexao, pois essa é a realidade
de muitas escolas. No entanto, é importante que o pro-
fessor provoque seu aluno a interagir, e esse é o papel
de muitas praticas didaticas do AEE.

Além disso, é de fundamental importancia a parce-
ria dos professores do ensino regular com os professo-
res do AEE, de forma a intensificar o aproveitamento do
aluno surdo em ambos os momentos de ensino, ensi-
no regular e AEE. A troca de informacgdes, por exemplo,
guanto a conteldos vistos em sala de aula do ensino re-



gular ou mesmo atividades propostas que possam ser,
de alguma forma, abordadas no AEE, tornam o planeja-
mento do educador especialmente desafiador.

Por fim, deve-se reafirmar a necessidade de a comu-
nidade escolar, como um todo, respeitar o aluno surdo
em sua diferenga, ndo como um deficiente, mas como
um sujeito com identidade e lingua proprias, realmente
passivel de inclusdo. Os profissionais da educagéo de-
vem estar atentos as ferramentas lidicas que podem
incorporar a sua pratica, a fim de promover uma apren-
dizagem significativa e prazerosa aos alunos surdos,
sabendo que, apesar dos desafios, ainda ha um longo
percurso a ser percorrido e a esperanca é poder teste-

munhar muitos ganhos na educacgéo dos surdos.
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1 Introdugdo

As ultimas décadas do século XX trouxeram muitas
mudancas no que se refere as tecnologias da informa-
¢do, ao acesso a informacgao nos cendarios econdémicos,
politico, cultural e tecnoldgico, assim como na area
educacional. Tendo em vista tais mudancas, o presen-
te trabalho analisa quais sdo as estratégias de ensino
e avaliagdo utilizadas por professores e/ou tutores que
atuam no ensino de Educagdo a Distancia (EaD). Isso
porque as distintas abordagens no tratamento da infor-
magdo marcam o surgimento da sociedade informa-
cional, definida por Grossi (2008 apud ARAUJO; DIAS,
2005, p. 28) como:

[..] etapa do desenvolvimento da sociedade que se
caracteriza pela abundancia de informagédo organiza-
da; surgiu no fim do Século XX, com a Globalizagdo
e encontra-se em processo de formagéo e expansao.
A sociedade da informag&o representa uma nova era,
na qual as transmissoes de dados s&o de baixo custo
e as tecnologias de armazenamento de dados e in-
formagdes sdo amplamente utilizadas, dentre outras
caracteristicas.

A sociedade informacional possui novas formas
na organizagdo social dos individuos, interferindo ex-
ponencialmente nas maneiras de comunicar-se, relacio-
nar-se, dialogar, compreender, de aprender e de pensar,
em diferentes segmentos sociais, em especial na edu-
cacao. Ela se desenvolve simultaneamente a implemen-
tacao das tecnologias digitais; em grande medida, de-
senvolve-se concomitantemente com a implementagao
das Tecnologias Digitais da Informagao e Comunicagao
(TDICs). Essas tecnologias contribuiram e influencia-
ram também o contexto educacional, permitindo que os
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atores sociais (re)pensassem sua praxis pedagogica e
otimizassem os processos de ensino e aprendizagem,
seja por meio das TDICs e/ou ainda a partir da utilizagao
da internet.

No que diz respeito aos beneficios trazidos pela
TDICs para a educagao e o ensino, Romani e Kuklinski
(2007, s.p.) ressaltam que:

No contexto da sociedade do conhecimento, as tec-
nologias para o uso educacional, sejam elas utilizadas
no ensino presencial ou a distancia, passaram a ser
um apoio fundamental para a instrugéo, beneficiando
um universo cada vez mais amplo de pessoas. Essa
associagao entre tecnologia e educagdo nao so gera
melhorias de carater quantitativo, ou seja, a possibili-
dade de ensinar mais estudantes, mas, sobretudo de
ordem qualitativa: os educandos encontram na inter-
net novos recursos e possibilidades para enriquecer
seu processo de aprendizagem. A educagédo tem sido
uma das disciplinas mais beneficiadas pela incursao
de novas tecnologias, especialmente as relacionadas
a Web2.0. Por isso, é fundamental conhecer e aprovei-
tar a bateria de novos dispositivos digitais, que abrem
inexploradas potencialidades para a educacdo e a
pesquisa.

A implementacgao das TDICs na educagao, em es-
pecial na Educacéo a Distancia (EaD), também pode ser
entendida como uma possibilidade de se oferecer um
ensino de qualidade, ja que essa modalidade de ensino
propde e tem como principios a interatividade, a auto-
nomia e a aprendizagem colaborativa entre os atores
sociais que participam do processo de ensino e apren-
dizagem.

A EAD, definida, também como: “Ensino a Distan-
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cia”, “Educacao a Distancia”, “Aprendizagem a Distan-
cia” (e-learning), tem-se consolidado cada vez mais a
partir do uso das TDICs, configurando novas dinamicas
para o processo de ensino e aprendizagem.

Na sociedade informacional, a EAD pode ser enten-
dida como uma modalidade adequada e desejavel para
atender as novas demandas de educandos diante das
transformacoes e nova dindmica social, e que requerem
uma flexibilidade temporal e espacial para estudar e,
também, uma redugéo de custos para ter acesso e per-
manecer no ensino.

Nesse sentido é importante destacar que a EAD
tem cada vez mais crescido no cenario educativo. Se-
gundo a Associagao Brasileira de Educagao a Distan-
cia (ABED), no censo de 2012, resultado da andlise dos
dados do ano de 2011, o nimero de matriculas corres-
pondeu a 779.078; matriculas em cursos autorizados
corresponderam a 22% do total, enquanto os cursos
autorizados de instituigdes corporativas (38.809), a 1%,
e as matriculas em cursos livres (2.771.486), a 77%. A
maioria delas é de instituicdes privadas, sendo 60,5%
em instituicdes com fins lucrativos e 14,5% em institui-
¢bes sem fins lucrativos. As matriculas em instituicdes
publicas corresponderam a 15% do total, sendo 8% em
instituicdes publicas federais e 7% em instituicdes pu-
blicas estaduais. As fundagdes educacionais possuem
2%. Nos cursos promovidos pelas secretarias esta-
duais, elas corresponderam a 4% e, nas instituigdes que
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compdem o sistema “S"", a 3%.

Nesse contexto de mudangas, a EAD é uma moda-
lidade educacional que busca as especificidades de um
publico que deseja ter acesso a um curso superior, mas
nao disponibiliza de tempo, condi¢gdes de deslocamento
e recursos financeiros. Sendo assim, a EAD se constitui
num instrumento de acesso e democratizagdo educa-
cional para pessoas que por inimeros motivos nao tive-
ram a oportunidade de seguir ou prosseguir o seu pro-
cesso de escolarizagdo. As perspectivas apresentadas
despertaram o interesse em compreender de que forma
a EAD pode contribuir para um processo de ensino bem
sucedido.

Para tanto, este trabalho apresenta as estratégias
de ensino utilizadas por professores e/ou tutores, tendo
em vista as seguintes questdes: quais sdo as estraté-
gias de ensino e aprendizagem mais comuns citadas na
literatura da area de EAD? Quais sdo as concepgoes de
avaliagdo como forma de afericdo de aprendizagem que
estdo mais presentes na literatura da area de EAD?

Essas questdes possibilitaram refletir sobre as
possibilidades e estratégias de ensino utilizadas em
um Ambiente Virtual de Ensino-Aprendizagem (AVEA)
e analisar a influéncia dessa metodologia de ensino
no processo de ensino/aprendizagem. Possibilitaram,
ainda, refletir e compreender os modos pelos quais os

1 0O Sistema “S" é o termo que define o conjunto de organizagdes das enti-
dades corporativas voltadas para o treinamento profissional, assisténcia social,
consultoria, pesquisa e assisténcia técnica, que, além de terem seu nome inicia-
do com a letra S, tém raizes comuns e caracteristicas organizacionais similares,
tais como: Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial. (SENAI); Servigo Social
do Comércio (SESC); Servigo Social da Industria (SESI); e Servigo Nacional de
Aprendizagem do Comércio (SENAC). (AGENCIA SENADO). Disponivel em:
<https://www12.senado.leg.br/noticias/glossario-legislativo/sistema-s>. Acesso
em: 10 jul. 2013.



profissionais que atuam na EAD repensam sua pratica
pedagdgica e de que forma buscam promover o ensino
de qualidade e combater a evaséo.

2 Educacdo a Distancia

A educagéo a distancia € uma modalidade de ensi-
no que vem oportunizando o acesso ao ensino superior
a populagao que nao teve a oportunidade de estudar ou
dar continuidade ao processo educacional. De acordo
com Moran (2002, p. 1), a EAD pode ser definida como
“...] processo de ensino-aprendizagem, mediado por
tecnologias, onde professores e alunos estao separa-
dos espacial e/ou temporalmente”.

Para Chaves (1999, p. 31),

Ensinar a distancia, porém, é perfeitamente possivel e,
hoje em dia, ocorre o tempo todo como, por exemplo,
quando aprendemos através de um livro que foi escri-
to para nos ensinar alguma coisa, ou assistimos a um
filme, a um programa de televisao ou a um video que
foram feitos para nos ensinar alguma coisa, etc. A ex-
presséo ‘ensino a distancia” faz perfeito sentido aqui
porque quem esta ensinando o ‘ensinante” esta ‘es-
pacialmente distante” (e também distante no tempo)
de quem estd aprendendo o “aprendente”. (O termo
‘distancia” foi originalmente cunhado para se referir
ao espaco, mas pode igualmente ser aproveitado para
se referir ao tempo).

Aretio (1990) afirma que o conceito de EAD repre-
senta um sistema tecnoldgico de comunicagao bidire-
cional, que substitui o contato pessoal entre os educa-
dores e educandos, como meio principal de ensino, pela
acao sistematica e conjunta de diferentes recursos di-

179



180

daticos e pelo apoio de uma organizagao, que favorece
a aprendizagem e a autonomia dos alunos.

Nesse processo de comunicagdo bidirecional é
fundamental que o estudante de EAD desenvolva a sua
autonomia, procurando construir um conhecimento
que nao se restrinja aos conteudos apresentados pelos
outros sujeitos, mas que seja resultado de reflexdo e
aprendizado constantes.

Segundo Preti (1996) a Educagéo a Distancia deve
ser compreendida como uma agao educativa situada e
mediatizada, um modo de se democratizar o acesso a
educacao para todos, independentemente do lugar, do
tempo e das estruturas formais do ensino.

Diante disso, torna-se impar ressaltar que o conhe-
cimento deve ser socializado entre todos, para que pos-
sa chegar aos lugares mais indspitos, pois a educagao
€ um direito de todos.

Nesse viés reflexivo, Neder (1996) destaca que a
EAD é uma modalidade que permite maior atengédo aos
ritmos individuais, e por isso extrapola um modelo de
fluxo linear, possibilitando um ir e vir abertos aos acon-
tecimentos produzidos pelos atores enquanto sujeitos
culturais, na circunstanciedade de seus tempos e espa-
¢os proprios e diversos.

Nesse sentido, pode-se afirmar que a EAD oportuni-
za uma dinamicidade diferenciada em relagao ao tempo
e em relagdo a um “novo” espago de estudo, tendo em
vista que hd tempos e ritmos diferenciados de aprendi-
zagem, o que é uma caracteristica fundamental dessa
modalidade de ensino.



2.1 Educagao a distancia e as estratégias utiliza-
das em Ambientes Virtuais de Ensino e Aprendi-
zagem

O processo de ensino/aprendizagem é um grande
desafio para os educadores. Os seres humanos sao
multiplos, e cada individuo aprende de forma singular,
0 que torna necessario que os educadores conhegam
estratégias de ensino que permitam otimizar e poten-
cializar os processos de aprendizagem.

Masetto (2003) define estratégia de ensino e apren-
dizagem como os meios utilizados pelo professor para
facilitar o processo de aprendizagem dos alunos. Nessa
conceituacdao podemos citar a organizagao escolar, os
recursos didaticos como livros, visitas técnicas, deba-
tes, exposicao oral, estudos de casos e tecnolégicos.

Assim, é possivel afirmar que as estratégias de en-
sino sdo importantes por possibilitar a aprendizagem.
E preciso ressaltar que essas estratégias devem estar
relacionadas a objetivos bem definidos, norteando o
percurso metodoldgico que deve ser seguido.

Vygotsky (1991) aponta que o processo de apren-
dizagem se efetua através de um contexto de interagao
social, ou seja, de sua interagao com outros individuos e
com o meio, possibilitando com isso, uma apropriagao
do conhecimento.

Paiva (2005) destaca que os educandos possuem
comportamentos diferenciados. Alguns sdo mais in-
trovertidos, existem aqueles que apenas observam, ha
0s que sao mais atraidos por experimentar, os que sao
mais emocionais e outros mais voltados para aspectos
racionais.
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A partir das contribuigdes dos autores supracita-
dos é possivel afirmar que a aprendizagem é um proces-
so peculiar de cada sujeito, uma vez que ha educandos
gue assimilam melhor os conhecimentos de forma in-
dividual, em sequéncia e analisando os fatos, ao passo
que outros aprendem de forma global, contextualizada
e intuitiva. Estes ultimos tém maior facilidade de intera-
gir com os outros e de realizar experiéncias concretas.

De acordo com Freitas (2005), seja qual for o per-
fil de aprendizagem, a motivagdo é o elemento-chave
que auxilia os alunos a atingirem seus objetivos aca-
démicos. Nesse sentido, os gestores de programas de
aprendizagem a distancia devem pautar as suas agdes
em motivagdes extrinsecas, visando, assim, a apoiar
os alunos que apresentam dificuldades no processo de
aprendizagem.

Com o advento da internet novos espagos de co-
municag¢do foram construidos, como, por exemplo, o
ciberespacgo, que ampliou e diversificou as formas de
interagéo.

A palavra ciberespaco faz referéncia ao universo vir-
tual e, apesar de néo ter sido Pierre Lévy o seu precursor,
foi por meio dele que o termo ganhou popularidade no
que concerne a literatura da area de ciéncias humanas.
Lévy (1999, p. 92) define o ciberespago como o “espago
de comunicagao aberto pela interconexdo mundial dos
computadores e das memoérias dos computadores”.

No ciberespago é possivel construir conhecimen-
tos e verificar possibilidades educativas que podem ser
realizadas através de Ambientes Virtuais de Ensino e
Aprendizagem (AVEAs), definido e diferenciado de AVA



por Roncarelli et. al. (2007, p. 3):

Como um sistema que disponibiliza diversas ferra-
mentas de comunicagéo e interagdo tem o propdosito
de promover aprendizagem nédo desvinculada de um
processo de ensino que é sistematico, organizado, in-
tencional e tem cardter formal. Um AVEA diferencia-se
de um AVA porque contempla quatro pilares: sistema-
tizagdo, organizacgao, intencionalidade pedagdgica e
carater formal/institucional.

Considerando que a EAD possibilita a construgéo e
a socializagao do conhecimento com o apoio das TDI-
Cs, pode-se inferir que as formas de ensino diferencia-
das efetuam-se nessa modalidade educacional através
dos usos dos AVEAs por professores e tutores.

S&o varios os recursos e ferramentas disponibiliza-
dos na internet que auxiliam tanto o professor como o
aluno no processo educacional; contudo, neste traba-
Iho, optou-se por expor algumas ferramentas disponi-
veis em AVEAs, como instrumentos que podem contri-
buir com o processo de ensino e motivar os alunos que
optam por estudar a distancia.

De acordo com Martins Junior (2006), as ferramen-
tas mais comuns que oportunizam a interatividade en-
tre os alunos e que sdo mais utilizadas no processo de
ensino em AVEAs estao divididas em dois tipos: as sin-
cronas e as assincronas.

As ferramentas sincronas devem proporcionar uma
comunicagado simultanea entre os participantes. Entre
aquelas encontradas com maior frequéncia nos AVAs,
Peters (2002) destaca as seguintes:

+ Chat: também conhecido como “bate-papo” -
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oportuniza momentos de conversagao online
entre alunos e professores, e dos alunos entre si,
com o objetivo de um maior esclarecimento de
tematicas que porventura nao foram assimiladas
plenamente. A utilizagdo dessa ferramenta é im-
portante, uma vez que o aluno pode esclarecer
suas duvidas em tempo real e se sentir mais se-
guro e confortavel por saber que ha, ao mesmo
tempo, o acompanhamento pedagogico de seu
tutor e a interagdo com seus pares.

« Whiteboard: E um espaco para a realizagdo de
atividades que permite a interagdo dos sujeitos a
partir de imagens gréficas e ferramentas basicas
de texto e desenho. Estrategicamente essa fer-
ramenta permite que se amplie o conteddo para
além do texto, potencializando o processo de
aprendizagem, pois, de acordo com Bosi (1993,
p. 67) “o homem de hoje é um ser predominan-
temente visual”, o que implica dizer que quanto
mais dados lhe forem apresentados, maior serd a
possibilidade de assimilagao.

« Videoconferéncia: E uma ferramenta de comuni-
cacgao bidirecional, realizada através de envio de
audio e video em tempo real pela internet, similar
a uma audioonferéncia. Entre as ferramentas sin-
cronas, essa é a que mais se aproxima da moda-
lidade de ensino presencial, haja vista a dinamici-
dade propiciada pelos recursos audiovisuais.

As ferramentas assincronas sao ferramentas que
viabilizam a comunicagdo em tempos distintos. Peters
(2002) relaciona as que mais séo utilizadas:
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+ E-mail: E um tipo de ferramenta baseada em
mensagens individuais e coletivas, uma vez que
permite a formagédo de grupos de discussao com
troca de mensagens (bulletinboards). A importan-
cia dessa ferramenta no AVEA se justifica por ela
permitir o registro das informagdes enviadas e
recebidas.

+ Férum: E um espaco de discusséo coletiva que
pode ser mediado ou livre, organizado em topi-
cos nos quais as contribuigdes ocorrem a partir
de uma tematica motivacional. Apesar de o tem-
po para participagao ser limitado, os féruns per-
mitem que o aluno tenha condigdes de elaborar
seus textos e comentarios com mais rigor aca-
démico, consultando referéncias da area e procu-
rando dialogar com o conteddo que ja foi traba-
Ihado na disciplina.

* File TransferProtocol (FTP): Protocolo de Trans-
feréncia de Arquivos e Download - E a dispo-
nibilizagdo de arquivos contendo &udio, texto,
imagens ou videos para posterior avaliagdo do
professor e/ou tutor. Essa ferramenta possibilita
avaliar, por meio de feedback, se o conhecimen-
to foi consolidado a partir da manifestagdo do
aluno. E importante ressaltar que o retorno do
professor ou tutor é fundamental, pois, assim, os
mesmos podem fazer interferéncias e inferéncias
sobre o conteudo abordado.

0 estudo bibliografico aqui realizado permitiu verifi-
car os modos pelos quais diversos autores abordam as
ferramentas de interatividade e suas contribui¢cdes para
a EAD. As ferramentas sdo fundamentais para propiciar 185
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uma interagdo mutua e colaborativa, para promover o
didlogo entre os participantes, a troca de informacgdes e
o esclarecimento de duvidas de forma a fazer com que
cada sujeito assuma o compromisso de ser protagonis-
ta de seu aprendizado.

Nessa perspectiva, é importante destacar o proces-
so avaliativo, uma vez que as ferramentas supracitadas
também possibilitam ao professor e/ou tutor ponderar
sobre a aprendizagem dos estudantes, por meio da rea-
lizagdo de atividades especificas.

3 Avaliagdo na EAD

A avaliagao do processo educacional, seja no ensi-
no presencial ou na modalidade a distancia, é uma te-
matica que esta relacionada diretamente a concepgao
de ensino do educador.

Luckesi (1997) aponta que a avaliagcdo da aprendi-
zagem é uma pratica de investigacdo do educador, cujo
sentido é intervir na busca dos melhores resultados do
processo de aprendizagem dos educandos em sala de
aula. Segundo o autor, a avaliagao é um juizo de quali-
dade sobre dados relevantes para uma tomada de de-
cisdo.

De acordo com Victorino e Haguenauer (2004, s.p.)
a avaliagao em EAD deve ser percebida em sua comple-
xidade:

A avaliagdo em Educacgdo a Distancia envolve diversos
aspectos, bastante complexos e relacionados entre si;
néo deve se restringir apenas a aspectos cognitivos
(projeto final, prova), mas englobar também aspectos
comportamentais. Avaliar e acompanhar o aprendi-



zado do aluno envolve, além das teorias pedagdgicas,
questbes tecnoldgicas.

A avaliagdo da aprendizagem na EAD deve ocorrer
de forma diferenciada do ensino presencial, tendo em
vista que, no ensino presencial, o professor é capaz de
avaliar cotidianamente o aluno em um espacgo escolar,
pois, até mesmo através de um olhar ou expresséo fa-
cial, o aluno consegue demonstrar para o professor se
determinado contetdo foi apreendido ou no.

Na EAD o professor ndo possui esse retorno visual,
auditivo ou verbal em tempo real, ou seja, ndo conta
com a observac¢ao do comportamento, com o didlogo e
com as atitudes comuns no ensino presencial. Em con-
trapartida, ha outros processos de interagdo que ocor-
rem com mais frequéncia na EAD, tais como avaliagdes
das atividades escritas, das discussoes realizadas nos
foruns, enfim, momentos que muitas vezes ndo ocorrem
no ensino presencial.

Nos cursos de EAD que possuem AVEAs a avalia-
¢do pode ocorrer também por meio da utilizagdo das
ferramentas de interatividade, levando-se em conside-
racao o acesso no ambiente, o tempo de estudos, as
formas de interagdo e as avaliagdes quantitativa e qua-
litativa que fornecem informacgdes sobre os percursos
dos alunos durante a sua formacgao.

Enfim, quando se aborda o processo de avaliagao
na EAD e toda a sua complexidade, cabe destacar que
nao existe um critério Unico, melhor ou exclusivo dessa
modalidade de ensino. Ela deve ocorrer de forma con-
tinua, avaliando nao apenas o cumprimento de tarefas,
mas também a forma como o educando se relaciona
com o conhecimento a partir de posturas criticas e refle-
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xivas e ainda na relagdo de cooperagao e colaboragao
entre sujeitos que compdem o AVEA.

3.1 Possibilidades de avaliagao com as ferramen-
tas de interatividade dos AVEAs

Entre as formas de avaliagdo realizadas através de
AVEAs, destacam-se os usos das ferramentas de intera-
tividade, haja vista que a interatividade pode ser consi-
derada um dos alicerces do mundo digital. Segundo Sil-
va (2009), para que haja interatividade, tdo importante
quanto a presenca da tecnologia, é a compreensao, por
parte do professor, da necessidade de um novo estilo de
pedagogia amparado por uma modalidade educacional
que supde a interatividade, isto é, a participagao, coo-
peracao, bidirecionalidade e multiplicidade de conexdes
entre informagdes e sujeitos envolvidos.

Quando se preconiza a interatividade na EAD, po-
de-se dizer que ela alude a possibilidade de os sujeitos
envolvidos nas agdes dialégicas interagirem em uma
relagdo: homem-maquina e homem-maquina-homem,
para a troca de informagdes e a construgao de conheci-
mentos. Segundo Lévy (1999), a interatividade permite o
didlogo, a reciprocidade e a comunicagéao efetiva.

Na EAD, a avaliagdo com as ferramentas sincro-
nas é adequada em momentos em que se privilegiam
respostas imediatas, em que o aluno deve responder
a partir do conhecimento que foi construido ao longo
do processo educacional, pois ele ndo dispde de tem-
po para pesquisar sobre a tematica abordada. Ela pode
ser realizada, por exemplo, a partir da discussao de um
video ou texto motivacional previamente sugerido pelo
professor e/ou tutor. Outra possibilidade é a realizagao



de seminarios, a fim de avaliar as habilidades orais e
argumentativas. Nesse caso, particularmente, as ferra-
mentas permitiriam, também, avaliar as duvidas e/ou
criticas apresentadas pelos alunos e adensar reflexdes
sobre a tematica abordada por meio da interagéo ins-
tantanea.

A avaliagao com ferramentas assincronas permite
diagnosticar as dificuldades dos alunos de forma mais
especifica, porque o professor e/ou tutor tem acesso ao
registro produzido pelos mesmos. Isso porque, confor-
me ja foi mencionado, no e-mail e nos féruns, as respos-
tas ficam arquivadas. Dessa feita, tem-se um oportuno
momento para que o professor e/ou tutor realize uma
avaliagéo individual do aluno, avalie a sua capacidade
argumentativa e reflexiva, verifique o que foi apreendido
ao longo do processo educacional e possa intervir por
meio de feedbacks.

Consideracoes finais

As estratégias de ensino na educacgéo a distancia
estdo relacionadas a utilizagdo de ferramentas que
oportunizam a interatividade entre os alunos, professo-
res e tutores. A escolha da estratégia mais adequada vai
depender dos objetivos da atividade previamente esta-

belecidos pelo professor.

Dessa forma, nao se pode afirmar que uma estra-
tégia seja melhor do que outra, pois uma ferramenta de
interatividade utilizada de forma inadequada pode vir a
tornar-se obsoleta se o planejamento nédo estiver bem
claro e definido.

No que diz respeito as concepgbes de avaliagao
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da aprendizagem, é possivel considerar que a avaliagao
pode ocorrer a partir dos usos das ferramentas de inte-
ratividade, sendo necessario avaliar as potencialidades
e desafios que cada ferramenta oferece.

E importante ressaltar que ndo ha uma forma tnica
e exclusiva de se avaliar na EAD - a avaliagd@o deve ocor-
rer de forma processual, continua e global, com vistas
a acompanhar o desenvolvimento dos alunos median-
te os diversos conteldos apresentados e discutidos ao
longo do curso.

Finalmente, cabe destacar que a variedade des-
sas ferramentas é fundamental para a construgédo da
aprendizagem, bem como a atuagéo do professor/tutor
no AVEA no que diz respeito a concepgao da disciplina,
ao planejamento das aulas e selegao das ferramentas
mais apropriadas para os objetivos que se pretende
alcancgar, uma vez que a utilizagdo dessas ferramen-
tas numa perspectiva dialdgica e interativa oportuniza
aprendizagens cooperativas e colaborativas.
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Este artigo tem por objetivo apresentar aspectos que inter-rela-
cionam a Educacédo a Distancia com a inclusao e ascenséo social de
individuos envolvidos nessa modalidade de ensino. Os procedimentos
metodoldgicos se deram em diferentes etapas: primeiramente, foram
levantados aspectos histéricos e de fundamentagéo pedagdgica so-
bre novas tecnologias educacionais, incluindo a educagao a distancia,
como suporte tedrico para a pesquisa; em seguida, foram descritos
os eventos principais sobre essa modalidade de ensino até desembo-
car na criagdo da Universidade Aberta do Brasil; e, finalmente, foram
entregues questiondrios aos alunos do Curso de Graduagdo em Peda-
gogia a distancia, no polo de apoio presencial de Itamarandiba (MG),
com a finalidade especifica de coletar dados e analisar as condi¢des
de oferta de tal curso e uma visdo mais realista que os discentes apre-
sentam sobre o0 mesmo. Como resultado desse levantamento, ficou
patente o carater de contribuigdo do curso para as possibilidades de
inclusdo e ascenséo social dos individuos da pesquisa, que compdem
um microcosmo na area educacional que certamente reflete condi-
¢Oes gerais da oferta dessa modalidade de ensino no pais.

PALAVRAS-CHAVE: Educacéo a Distancia. Inclusdo Social. As-
censdo Social. UAB. Pedagogia.



1 Introdugdo

Esta pesquisa tem como foco principal identificar
as contribuigdes da Educagdo a Disténcia (doravante
EAD) para a inclusdo e ascensdo social de sujeitos em
condigdes sociais menos favorecidas, que, por diversos
motivos relacionados a localidade de moradia, trabalho,
familia, recursos financeiros, entre outros, ndo puderam
dar continuidade aos seus estudos em idade regular.

Pretende-se, por intermédio deste, relatar como a
EAD apresenta possibilidades para a inclusao e ascen-
sdo social; identificar se a EAD é um instrumento que
visa a diminuicdo de desigualdades através da aqui-
sicdo da cultura; expor as dificuldades que a EAD en-
controu em sua implementagdo no Brasil; e, ainda, as
conquistas da EAD como modalidade de ensino. Este
estudo toma por base a oferta do curso de Pedagogia a
distancia no polo de Itamarandiba (MG), pelo Ntcleo de
Educacgdo a Distancia (NEaD) da Universidade Federal
de S&o Jodo del-Rei (UFSJ).

A escolha do tema foi motivada pela dimenséao que
a EAD vem tomando no cendrio geral da educagéo no
Brasil, gerando, néo raro, debates e polémicas a respei-
to de varios aspectos de oferta dessa modalidade. De
um lado, hd aqueles que acreditam que a EAD é a forma
de mudar os rumos da educagao no pais, auxiliando na
diminuigéo das desigualdades sociais; de outro lado, si-
tuam-se aqueles que acreditam que a EAD é uma iluséo,
que serve apenas para ludibriar o sistema e distribuir
cursos e formagao sem precedentes, aumentando ain-
da mais a exclusédo social.

No histérico de origem da EAD no mundo, sinali-
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za-se uma estreita vinculagao do ensino com aspectos
sociais bastante relevantes: é praticamente indiscutivel,
a titulo de exemplo, que, por sua capacidade de atender
a milhares de pessoas ao mesmo tempo, ajudou a recu-
perar a economia na Inglaterra apés a Segunda Guerra
Mundial. Os governantes acreditavam que a Unica sai-
da para acabar com o caos seria oferecer educagéo de
qualidade a populagao, surgindo, assim, a United King-
dom Open University (UKOU). O Brasil teve a oportuni-
dade de ter acesso ao programa, mas os investimentos
na area educacional acabaram sendo utilizados com
outras finalidades a época, e a EAD teve a sua implanta-
¢ao postergada. De qualquer maneira, com o advento da
Internet e a propagagéo da utilizagdo de computadores
pessoais ao final do século XX, foi inevitavel voltar os
olhares para essa nova modalidade de ensino.

Atualmente, ndo s6 os cursos de graduagao e
pés-graduagdo estdo sendo oferecidos regularmente
a distancia, mas € notavel o aumento de oferta de cur-
sos livres, a exemplo dos Massive Open Online Courses
(MOOCs) em plataformas de EAD, capazes de atender
a milhares de pessoas ao mesmo tempo, expandindo
0 acesso a educagado. No Brasil, esse modelo ainda é
recente, mas ja conquistou muitos adeptos.

A EAD, por sua dinamicidade e potencialidade de
superar as barreiras geograficas, foi uma alternativa sig-
nificativa para auxiliar na formagéo de professores em
todo o territério brasileiro, surgindo com essa possibili-
dade a Universidade Aberta do Brasil (UAB). Atualmen-
te, ela atende milhares de pessoas, além de possibilitar
a formacao adequada e de qualidade para muitos pro-
fessores, oferecendo cursos em varias dreas, inclusive




técnicos. Os polos de apoio presencial sdo situados em
locais estratégicos, em muitos casos onde nao existem
instituicdes de ensino superior, para que todos os inte-
ressados possam ter acesso a cursos de graduagéo,
poés-graduacgao ou técnicos gratuitos. Os cursos oferta-
dos sdo de instituigbes publicas federais, estaduais e
municipais.

Vejamos alguns aspectos histéricos e de funda-
mentacgao tedrica sobre a EAD, para depois chegarmos
a abordagem de aspecto mais pratico empreendida nes-
ta pesquisa.

2 Breves consideracoes sobre a EAD
2.1 Novos paradigmas educacionais

Ao longo da histéria da humanidade encontramos
relatos e evidéncias de que o fazer pedagdgico é uma
propriedade inerente ao ser humano, desde os tempos
imemoriais, em que habitava as cavernas, e o processo
de ensino e aprendizagem era uma necessidade basica
para a sua sobrevivéncia, até o mundo contemporaneo,
em que os processos de informagédo sdo submetidos
a mecanismos que ora fomentam a corrida capitalista,
ora promovem a dignidade humana.

A aprendizagem baseada na solugédo de problemas,
Problem Based Learning (PBL), € um procedimento que
surgiu na década de 1960 na area da Salde (MORAN,
2013) e que, ao que tudo indica, ndo tem retorno. Sur-
gem cada vez mais escolas e métodos inovadores, que
se vdo mesclando, fazendo surgirem dai metodologias
hibridas cada vez mais eficientes, no sentido de tornar o
aprendiz o proprio sujeito da sua aprendizagem. Junto
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a esse quadro, os jovens estao passando cada vez mais
tempo conectados, seja em computadores, celulares ou
tablets, ndo somente acessando conteddos, mas tam-
bém gerando conteldos nesses novos espagos (GAR-
RIDO, 2011).

Nao se trata de uma ode a evolugéo tecnoldgica,
nem tampouco um menosprezo a modelos educativos
que ndo tomem por base as plataformas educacio-
nais, salas invertidas, os e-boards ou quaisquer outros
recursos viabilizados pela tecnologia contemporanea.
Rocha (2012), por exemplo, mostra-nos muito bem que
as novas metodologias ainda sdo um desafio dentro do
nosso sistema educacional, e os préprios educadores,
apesar de reconhecerem sua eficacia, ndo deixam de
salientar aspectos negativos, como a resisténcia por
parte de uma boa parcela dos professores universita-
rios, a dificuldade de enquadramento do processo nas
ciéncias humanas, a escassez de tempo por parte de
professores e alunos para a preparagao prévia das ati-
vidades a serem discutidas em encontros presenciais,
a dificuldade de incentivar um maior habito de leitura
pelos alunos, além de outros aspectos relacionados a
autodisciplina e as relagdes interpessoais.

No contexto dessas ideias, cumpre aos profissio-
nais ligados a area da Educacgao, tanto no ambito da
pratica pedagdgica quanto no ambito da pesquisa edu-
cacional, procurar entender melhor os fundamentos fi-
loséficos que dado suporte a essa dita revolugéo, a fim
de que ela ndo seja tomada como um modismo de in-
cluséo social do alunado. Em termos discursivos, é de
bom tom alocar o aprendiz no centro do processo, mas
a EAD e as metodologias ativas exigem mais do que



isso. Centrar o aluno implica, de certa forma, descentrar
o professor, e isso na pratica pode ferir suscetibilidades,
ainda mais num contexto de pais terceiro-mundista que
almeja a valorizagéo profissional do professor nos mol-
des como acontece em varios paises do bloco oriental.
S6 uma clara visdo de todo o processo serd capaz de
demonstrar que o descentramento do professor ndo é
sindbnimo de desvalorizagao do profissional, e que, até
para que esse descentramento aconteca de forma ade-
quada, serd necessdario muito conhecimento por parte
do professor e de todo o sistema educacional no qual
ele se insere.

Maia e Mattar (2007, p. 13) enfatizam que as tec-
nologias de informagéao nao s6 facilitam como também
viabilizam a EAD. Segundo os autores,

[...] talvez nenhuma novidade tenha produzido um im-
pacto tao intenso na histdria da educacédo quanto o
desenvolvimento da educagéo a distancia, especial-
mente da educagéo online, nos Ultimos anos.

Essa visdo nos aponta claramente o grande avango
das diversas formas de EAD com o advento da Internet
e os diferentes e aperfeicoados softwares e platafor-
mas, que facilitam a vida das pessoas, pois hoje nao é
necessario estar em uma sala de aula presencial para
estudar; o contato face a face, em larga escala, deu lu-
gar aos computadores e outros recursos tecnolégicos.

Ainda ha muito a se buscar no aperfeicoamento da
EAD, principalmente no que diz respeito a capacitagédo
de recursos humanos para atuarem nesse novo modelo
e também no que diz respeito ao acesso a Internet, que
ainda nao é disponivel para todas as pessoas em nivel
nacional. Inclusive, muitos que tém acesso a mesma en-
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contram dificuldades em manusea-la por receio ou falta
de conhecimentos basicos. Assim, acabam fazendo da
EAD uma copia do ensino tradicional, provocando mui-
tos equivocos, uma vez que essa modalidade de ensino
exige formas diferenciadas de estudos e trabalhos de
todos os envolvidos no processo de ensino-aprendiza-
gem.

2.2 A questao da inclusao e ascensao social

A EAD é uma modalidade de ensino que veio para
facilitar a vida das pessoas que, por diversos motivos,
nao puderam concluir o ensino em idade regular ou que
ndo tiveram a oportunidade de realizar um curso supe-
rior ou técnico, por questdes de ordem pessoal ou fami-
liar. Nesse sentido, a EAD emerge como, no minimo, um
meio de tentar sanar esses problemas.

A EAD oportuniza a muitos cidadaos o direito de re-
tomar os estudos com vistas a um futuro melhor, pois
o mercado de trabalho atual exige méo-de-obra quali-
ficada e em constante atualizagdo. Um individuo, por
exemplo, que tem uma vida agitada — que ao mesmo
tempo trabalha, estuda e cuida da familia — encontra na
EAD uma possibilidade de se aperfeigoar sem sair de
casa, sem enfrentar diariamente quildometros de estra-
das ou o transito dos grandes centros urbanos e, por-
tanto, aproveitando mais o seu tempo. A EAD também
auxilia aquelas pessoas que moram na zona rural ou em
pequenas cidades do interior, que dificilmente poderiam
fazer um curso presencial pela inexisténcia deste nas
redondezas.

A EAD, nos ultimos anos, vem crescendo de forma
extraordinaria, gerando grande transformagao na nos-



sa sociedade, pois possibilita que a educagao chegue
as partes mais distantes do nosso pais, seja nas zonas
rurais, nas populagdes ribeirinhas, nos grandes sertdes
nordestinos, etc. A EAD democratiza a educagéo.

A ninguém deve ser negada a oportunidade de apren-
der, por ser pobre, geograficamente isolado, social-
mente marginalizado, doente, institucionalizado ou
qualquer outra forma que impega 0 seu acesso a uma
instituicdo. Estes séo os elementos que supéem o re-
conhecimento de uma liberdade para decidir se quer
ou ndo estudar. (WEDEMEYER, 1987 apud KEEGAN,
1986, p. 186).

A partir do exposto, fica nitida a ideia de que
os cursos a distancia ndo estao relacionados somente
com o aspecto tecnoldgico. Obviamente, é necessario
todo um aporte instrumental para a sua implementagao
e eficiéncia; porém, ha que se levar em conta também o
aspecto humano envolvido no processo, especialmente
em relagd@o as possibilidades de inclusdo e de ascensao
social.

2.3 EAD no Brasil: do IUB a UAB

A criacdo do Instituto Universal Brasileiro (IUB) foi
fundamental para o desenvolvimento da EAD no pais.
Ele foi criado em 1941 com o ensino por correspon-
déncia. Trabalhava-se inicialmente com a formacao de
mao-de-obra para o setor industrial e de servigos; logo
apos, passou a ofertar cursos que exerciam o papel de
“supléncia”, preparando jovens e adultos para prestar os
exames de natureza ginasial e colegial. Segundo o que
nos apresenta Farias (2010), o primeiro curso do IUB foi
Contabilidade, tendo sido iniciado com ampla divulga-
¢ao na revista O Cruzeiro. Os demais cursos foram sen-
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do implantados ao longo dos anos, com destaque para
Radio-TV, Corte e Costura, Desenho Artistico, Mecanica
de Automoveis, Auxiliar de Escritorio, somando 35 cur-
S0S em poucos anos.

Os cursos do IUB se destacaram entre os demais
por fazerem uso de todos os meios de divulgacao dis-
poniveis na época, principalmente o radio, que conse-
guia atingir as regides mais afastadas do pais, aonde
ndo chegavam jornais e revistas:

Destaque do sucesso eminente dos cursos oferecidos
pelo IUB se deu por parte das inumeras propagandas,
em diversos meios de divulgagdo, com ampla publi-
cagéo nacional e com grande foco apelativo. Princi-
palmente com o langamento da Revista do Instituto
Universal Brasileiro, langada em 1984. Em uma de
suas revistas (n° 48/1988), o Editorial cita os quatro
anos de existéncia da mesma, com langcamento de
matérias sobre diferentes assuntos e projetos de 104
kits para os alunos que tém por hobby montar os seus
préprios aparelhos. (FARIAS, 2070, p. 101).

0 IUB ainda se destacou entre os outros pelo seu
contato com a realidade, por estar atento as necessida-
des dos educandos, oferecendo matérias praticas e de
facil compreensao. Assim, formou milhares de alunos
por todo o pais, com exceléncia em qualidade.

Nas décadas de 1940 e 1950, mais instituicbes pas-
saram a fazer uso do ensino a distancia via corres-
pondéncia, impulsionado pelo sucesso do Instituto
Universal Brasileiro. (MAIA; MATTAR, 2007, p. 25).

Por ser um dos precursores mais importantes da
EAD no Brasil, o IlUB merece destaque na histéria, pois
auxiliou na formagdo profissional dos trabalhadores,



ajudando na melhoria da qualidade de vida e na ascen-
sdo social de muitos, contribuindo, dessa forma, para a
construgdo da educacéo brasileira.

Os anos foram se passando, e com eles veio a re-
volugao tecnoldgica de que tomou parte o computador.
Aos poucos, as apostilas e os programas de radio foram
sendo substituidos por material digitalizado e web au-
las, que foram ganhando cada vez mais adeséao e espa-
¢o na sociedade brasileira.

Diante desse novo contexto, em 2005, o Ministério
da Educagdo (MEC), ciente de que a EAD tinha capaci-
dade para levar a educagéo para as partes mais distan-
tes do pais, cria a Universidade Aberta do Brasil (UAB),
para auxiliar na formagao de milhares de professores
que estavam atuando em salas de aula sem a devida
qualificagéo. Esse projeto mostrou-se capaz de levar en-
sino de qualidade para as partes mais distantes do pais,
democratizando o acesso a educagdo, ndo somente
para os professores, mas também para todos os alunos,
gue também receberam, consequentemente, um ensino
de melhor qualidade.

[..] o objetivo do Sistema UAB € expandir e interiorizar
a oferta de cursos e programas de educagdo superior
publica no pais, ampliar seu acesso e estimular a for-
macgéao de centros de formagdo permanente por meio
de Polos de Apoio Presencial. (MILL, 2012, p. 280).

Atualmente, além de formar professores, os polos
de apoio presencial também oferecem outros tipos de
cursos, inclusive técnicos. Todos os cursos oferecidos
sdo gratuitos e promovidos por instituicdes publicas.

A EAD modificou a visdo de educagéo, pois o foco
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do processo de ensino-aprendizagem passou a ser o
aluno, e ndo mais o professor. Nesse contexto, percebe-
-se a importancia que varias instituicoes tiveram nesse
percurso, desde os recursos hoje considerados mais
elementares do IUB até a efetiva atuagao da UAB e os
modernos recursos tecnoldgicos.

3 A pesquisa no polo de apoio presencial de
ltamarandiba (MG)

3.1 Dados do campo de pesquisa’

Criado em 17 de novembro de 2008, o Polo de
Apoio Presencial de ltamarandiba (MG), cidade situada
no Alto Vale do Jequitinhonha, atende a 18 municipios,
além da propria cidade: Carmésia, Sete Lagoas, Tedfilo
Otoni, Montes Claros, Belo Horizonte, Carbonita, Arican-
duva, Capelinha, Agua Boa, Turmalina, Minas Novas, Bo-
cailiva, Olhos d’Agua, Ipatinga, Senador Modestino Gon-
galves, Coluna, Frei Lago Negro e Sdo Jodo Evangelista.

0 polo, atualmente, atende a 639 alunos, sendo 199
de graduagdes, 400 de cursos técnicos e 40 de pds-gra-
duacgdes. Os cursos oferecidos sdo de instituicdes de
ensino superior publicas, a saber: Universidade Estadual
de Montes Claros, Universidade Federal de Ouro Preto,
Instituto Federal do Norte de Minas Gerais e UFSJ .

Como elementos de sua infraestrutura, o polo con-
ta com sala de informatica, banheiros, salas de aula
para encontros presenciais, recepc¢ao, secretaria e sala
de professores. O mesmo se situa em lugar estratégico

1 Os dados aqui apresentados foram obtidos diretamente no polo de apoio
presencial da UAB em Itamarandiba (MG). Agradecimentos & Coordenagéo do
polo pelo fornecimento de informagdes e participagédo nesta pesquisa



da cidade, de facil acesso, para que todos possam fre-
guenta-lo com facilidade.

3.2 Coleta e andlise de dados

Pretendeu-se, com o procedimento empirico desta
pesquisa, identificar as contribui¢cdes e os entraves pro-
duzidos pela EAD na vida de alguns individuos, que por
motivos diversos nao tiveram a oportunidade de con-
cluir seus estudos em idade regular.

Baseando-se numa abordagem qualiquantitativa,
apos o estudo de aspectos de ordem histérica e de fun-
damentagdo pedagdgica sobre a EAD, realizou-se uma
intervengdo com base na aplicagdo de questionarios
semiestruturados, objetivando a posterior analise e in-
terpretagdo dos dados, com base na fundamentagéao
tedrica, para se compreender e explicar o problema pes-
quisado na realidade local.

O questionario, composto por seis perguntas, foi
aplicado a 20 (vinte) alunos do Curso de Graduagdo em
Pedagogia a Distancia da Universidade Federal de Sao
Jodo del-Rei, turma 2012-2016. O questiondrio abordou
itens através dos quais se buscou entender se de fato a
EAD contribui para a inclusé@o e ascenséo dos sujeitos
da pesquisa em seus respectivos meios sociais.

Dos sujeitos entrevistados, a maioria é da propria
cidade de Itamarandiba, mas o curso em questao aten-
de também a alunos de Aricanduva, Carbonita e Olhos
d’Agua, de acordo com os dados abaixo:
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Tabela 1: Cidade de origem dos alunos atendidos pelo Curso
de Pedagogia a distancia no polo de ltamarandiba (MG)

Municipio Ne° de alunos
Itamarandiba 09

Aricanduva 05

Carbonita 04
Olhos d'Agua 02

Tabela 2: Frequéncia dos alunos do Curso de Pedagogia a
distancia no polo de Itamarandiba (MG)

N° de alunos Frequéncia
5 Didria
7 Semanal
2 Mensal
0 Anual
6 Somente quando é obrigatéria
0 Nunca

Quando questionados sobre a frequéncia no polo
de apoio presencial, as respostas dos alunos se diver-
gem bastante, pois cada aluno organiza os estudos de
acordo com a sua disponibilidade. De qualquer maneira,
em todas as 20 (vinte) respostas, pode-se perceber que
o polo é fundamental para o apoio ao aluno, onde po-
dem tirar duvidas, realizar pesquisas, interagir com os
outros colegas, enfim, se sentir em um ambiente univer-
sitdrio.
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Grafico 1: Nivel de satisfagao dos alunos com relagao ao polo
de apoio presencial

Segundo o levantamento dos questiondrios, o apoio
oferecido pela equipe do polo e sua estrutura sdo sufi-
cientes para atender as suas necessidades. 15 (quinze)
alunos gostariam que os cursos tivessem maior quan-
tidade de encontros presenciais, pois acreditam que
se sentiriam mais seguros. Ja 5 (cinco) afirmaram que
aumentar a quantidade de encontros dificultaria a rea-
lizagdo do curso, pois moram em outras cidades e nao
teriam condigOes de frequentar a todos. A opinido dos
alunos pode ser verificada no grafico abaixo: dos alunos
entrevistados, 13 (treze) relataram que, no inicio, tive-
ram dificuldades de realizar o curso a distancia, de or-
ganizar horarios de estudo, de concentragado; mas, com
o decorrer do curso, essas dificuldades foram sendo su-
peradas. Relatam também que, se possivel, gostariam
de realizar outros cursos a distancia. Os outros 7 (sete)
alunos néao relataram ter tido dificuldades no decorrer
do curso, mas afirmaram que ainda é preciso organizar
as disciplinas, pois algumas nao séo claras e objetivas
para o estudo a distancia. Ainda no tocante a esses as-
pectos, o grafico abaixo apresenta o grau de dificuldade
ou facilidade geral que os entrevistados apresentaram
em relagdo ao curso em analise:
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Grafico 2: Grau de dificuldade/facilidade dos alunos em rela-
Gao ao curso a distancia

E Impossivel (0)
- Dificil 03
- Mediano (06)
- Facil (11)

Grande parte dos alunos (17) afirmou categorica-
mente que foi grande o impacto do curso em suas vidas.
A EAD possibilitou a qualificagao profissional de muitos
desses alunos, que ja sdo professores que trabalham
em educacéo infantil, mas que ndo possuiam a devida
formacao; e, ainda, a EAD possibilitou a realizagdo de
um curso superior aqueles que possivelmente nunca te-
riam condigOes de frequentar um curso presencial, pela
distancia das cidades que oferecem tais cursos, pelas
exigéncias full-time do trabalho, por possuirem filhos
e cOnjuges, e outras dificuldades de ordem pessoal. O
grafico abaixo resume a opinido geral dos entrevistados
em relagd@o ao impacto do curso superior a distancia em
suas vidas pessoais:

Grafico 3: Nivel de impacto produzido pelo curso superior a
distancia na vida dos entrevistados

- Nenhum (01)
- Médio (07)
- Grande (12)




Através das informacgdes obtidas no levantamen-
to dos questionarios aplicados aos alunos do polo de
apoio presencial de Itamarandiba (MG), fica patente o
quanto é importante a presenca dessa modalidade de
educacgdo para a inclusdo e ascensao social dos sujei-
tos, uma vez que a grande maioria dos alunos atendidos
nesse curso (17 alunos dentre os 20 respondentes) ja
sdo professores e buscam, através desse curso, aprimo-
ramento profissional e crescimento pessoal. Os alunos
que ainda ndo trabalham na area da educacao (3 alunos
dentre os respondentes) veem o curso como uma pos-
sibilidade de inclusdo no mercado de trabalho e conse-
quente melhoria da qualidade de vida — sem mencionar,
obviamente, o aspecto humano correspondente a satis-
facao e realizagao pessoal dos alunos ao ingressarem
na carreira do Magistério.

Consideragoes finais

Este trabalho se propds a tratar sobre a EAD no Bra-
sil e teve como foco principal mostrar se a educacéo a
distancia realmente auxilia na inclusdo e ascenséao so-
cial de individuos, na visdo dos préprios alunos da EAD.
Atualmente, é farto o material bibliografico produzido
apresentando vantagens e beneficios da EAD, mas, por
se tratar de uma modalidade praticamente nova no Bra-
sil, é de suma importancia realizar pesquisas voltadas
para uma anadlise direta da realidade em que se encon-
tram os alunos.

Pelos resultados obtidos, € visivel que existem pro-
blemas relacionados a essa modalidade de ensino; po-
rém, os aspectos positivos prevalecem no universo dos
sujeitos desta pesquisa, o que sinaliza uma situagao
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bastante satisfatéria nos rumos da EAD no Brasil para
0s préximos anos.

A legislagédo da educagédo no pais também acompa-
nha esse quadro, a partir do momento em que se valori-
za e se avalia todo curso de EAD com os mesmos crité-
rios utilizados para os cursos presenciais. Obviamente,
existem diferencas que sdo levadas em conta, a partir
do préprio aparato tecnoldgico necessario para a EAD.
Mas, no computo final, os objetivos sdo os mesmos:
empreender uma educagdo de qualidade em todos os
niveis de ensino.

Os resultados obtidos através da pesquisa indicam
que a maioria dos alunos considera a EAD uma forma
de qualificagéo profissional e insercao social. Sem du-
vida, a EAD abriu um novo caminho para diversas pes-
soas. O novo sistema de educagdo ainda necessita de
muitas mudangas, pois estad dando seus primeiros pas-
sos no sistema educacional brasileiro, mas ja traz con-
sigo grandes conquistas, que, se bem estruturadas, po-
dem tornar o nosso pais referéncia em educacao. Para
isso, é necessario mais que elaborar projetos; é preciso
colocar tais projetos em pratica, investir em pesquisas.
E preciso reconhecer a educagdo como prioridade e
entender que o nosso pais pode e deve investir nessa
modalidade rica e promotora de inclusdo e ascensao
social.
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PROJETO ASAS DA FLORESTANIA
INFANTIL: UMA POSSIBILIDADE

ALTERNATIVA DE GARANTIA DE
ACESSO A EDUCAGAO NO BIOMA
AMAZONICO DO ESTADO DO ACRE

Este tema se justifica diante da necessidade de se apresentar a
realidade educacional na qual estéo inseridas as criangas de quatro
e cinco anos das comunidades isoladas do estado do Acre. O tema
se torna ainda mais relevante diante do fim do prazo para a univer-
salizagdo da educagdo infantil, questionando a eficacia da totalidade
do direito constitucional da educagao dentro da logistica e da reali-
dade geogréfica do bioma Amazonico do Acre, interpelando o projeto
Asinhas como uma possibilidade alternativa de garantia de acesso a
educacdo. Para realizar este estudo a metodologia adotada foi uma
abordagem qualiquantitativa, com pesquisa bibliogréfica, a partir da
qual se pode justificar ndo sé a necessidade da existéncia do projeto
diante das singularidades condicionantes da realidade dos povos da
floresta, mas também as alteragdes no sistema educacional nacional

B para se fazer valer a cidadania desses povos. Nesse sentido, foi ne-
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1 Introdugdo

Este artigo se constitui como um fragmento de um
trabalho maior que descreve e avalia a atuagdo do Pro-
jeto Asas da Florestania Infantil, também conhecido por
“Asinhas”, a partir do trabalho de observacao, andlise de
materiais e entrevistas com os sujeitos envolvidos no
projeto (sobretudo agentes/professores e pais de alu-
nos). Este texto se ocupa, principalmente, da descri¢cdo
do projeto e de sua contextualizagado geografica e histo-
rica. Optou-se pela andlise do Asinhas, por ser um pro-
jeto peculiar que oferece Educacao Infantil para crian-
¢as de quatro e cinco anos, residentes em comunidades
isoladas’. Possuindo uma abordagem metodoldgica
que compreende o aluno como sujeito ativo e central do
processo educativo, a educacao infantil nessas comuni-
dades é ofertada em regime de atendimento domiciliar
e se desenvolve em um sistema modular, com dois en-
contros semanais com cada crianga, com duragao entre
duas e quatro horas, despontando como uma possibili-
dade para a garantia de acesso a educagao no bioma
amazonico do Acre.

A partir do convivio com moradores das longinquas
zonas rurais, algumas questdes se tornaram imperiosas:
como garantir o acesso a educagao? Como possibilitar
a permanéncia em condi¢des tdo adversas? Como as-
segurar que a educagao ofertada seja efetivamente de
qualidade? Se essas ja sao questdes que assombram
tantos municipios bem estruturados, a questao se torna
ainda mais latente diante das realidades locais: a escas-

7 Por comunidades isoladas entende-se, aqui, grupos familiares residentes
longe de centros urbanos. Neste contexto, especificamente, residentes na
Floresta Amazonica, em locais de dificil acesso. (Fonte: Consideragoes das
autoras)

215



216

sez de recursos financeiros nos municipios e Estado, as
peculiaridades do bioma amazoénico (especialmente as
dificuldades de acesso), a baixa densidade demogréfica
e a baixissima taxa de urbanizagéo.

Ao mesmo tempo em que nNosso pais assina mo-
dernos marcos legais? se comprometendo com uma
educacdo de qualidade para todos, o Acre ainda esta
iniciando sua caminhada rumo a efetividade dos direi-
tos educacionais de seus cidadaos. Restou, assim, a ne-
cessidade de abordar como esse projeto adaptou toda
a estrutura educacional nacional a realidade local, e so-
mente por tais alteragdes é que a educagdo nas comu-
nidades tradicionais da floresta vem sendo garantida.

0 recorte feito para este texto demonstra alguns re-
sultados das analises obtidas em estudo de campo na
comunidade isolada Ramal do Arco-iris, pertencente ao
municipio de Rodrigues Alves e atendida pelo projeto®.
Destacamos, também, alguns pontos fundamentais de
nossa pesquisa bibliografica, que adota contribuigdes
de Paulo Freire (1987, 1978) e Carlos Rodrigues Bran-
ddo (2006), fortalecendo as concepgdes de educagdo
adotadas no projeto em questéo e corroborando a ideia
de que a educagdo deve se adequar ao contexto dos
educandos para se fazer eficaz.

2 Agenda 2030, Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel e Plano Nacional
de Educagdo (2014/2024).

3 Uma das autoras, Camila Mateus, no momento da elaboragédo do pre-
sente trabalho, era postulante em uma Ordem Religiosa, e vivia essa etapa de
formagao e discernimento vocacional na cidade de Rodrigues Alves/AC na
Congregagao das Irmas Dominicanas de Santa Maria Madalena.



2 O bioma amazdnico do estado do Acre

Acre é a corruptela do topénimo indigena “Uakiry”,
que na lingua nhengatu, do Povo Apuring, é traduzido
por “rio dos jacarés”. O rio Aquiry, hoje, Rio Acre, contém
em seu tragado trifronteirico marcas das disputas que
essas nagdes travariam por seus territérios. Tem sua
nascente no Peru, passa pela fronteira com a Bolivia,
cortando o atual estado do Acre em oito de seus vinte
e dois municipios e desagua em territério amazonense.

Comecgamos pela agua por ser ela a verdadeira do-
minadora da vida, especialmente na Amazoénia: a ocu-
pagao territorial se conforma aos sentidos dos rios: as
cidades amazénicas assentam-se as margens dos ca-
minhos fluviais, diria Tocantins (1984).

Falaremos da geografia do bioma amazoénico do
estado do Acre, utilizando mais uma vez a justificativa
apresentada por Tocantins (1984, p. 39-40), por ser ain-
da tao plausivel:

E ao lado do social eu me propus destacar certo con-
dicionamento do fenémeno acreano com a Geografia.
E impossivel negar a marcante influéncia do meio
geogrdfico na configuragdo social e politica do caso
do Acre. (...). Ouso até afirmar que o drama histérico
do Acre se explica pela Geografia.

2.1 Contextualizacao geografica do estado do Acre

A Amazo6nia sempre exerceu um enorme fascinio
sobre os olhares dos amantes da natureza. Uma imensa
mancha verde em nosso territorio. Embora ndo seja ex-
clusividade brasileira, mais da metade do nosso pais é
Amazdnia. Ela ocupa cerca de 60% do territério brasilei-
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ro, abrangendo nove estados: Acre, Amapd, Amazonas,
Mato Grosso, Para, Tocantins, Ronddnia, Roraima e Ma-
ranhdo. E grande a preocupagao ambiental com essas
terras, rios, arvores, frutos, animais. Parece que o mun-
do todo volta o seu olhar para a vasta planicie verde-es-
meralda, mas esquecem-se dos povos da floresta. Po-
vos que enfrentam os mesmos problemas do sobreviver
numa das ultimas reservas de floresta tropical Umida do
mundo: terras que exalam riquezas, a0 mesmo tempo
em que sao habitadas por pessoas tao privadas do mi-
nimo para sua existéncia digna. Continuamos, como
afirmou Papa Francisco (2015), a admitir que alguns se
sintam mais humanos que outros, como se tivessem
nascido com maiores direitos.

Devemos, certamente, ter a preocupagao de que 0s
outros seres vivos ndo sejam tratados de forma irres-
ponsavel, mas deveriam indignar-nos, sobretudo, as
enormes desigualdades que existem entre nds, por-
que continuamos a tolerar que alguns se considerem
mais dignos do que outros. Deixamos de notar que
alguns se arrastam numa miséria degradante, sem
possibilidades de melhoria, enquanto outros nédo sa-
bem que fazer ao que tém, ostentam vaidosamente
uma suposta superioridade e deixam atrds de si um
nivel de desperdicio tal que seria impossivel generali-
zar sem destruir o planeta. (FRANCISCO, 2015, p. 90).

Talvez nisto, além do que veremos na histéria e
geografia dessas paragens, também se explique por
que, apesar de grande extens3o territorial, o bioma ama-
zOnico brasileiro seja povoado por menos de 13% da po-
pulagdo nacional, restando uma densidade demografica
baixissima, de cerca de 4 habitantes por Km2.

0O Estado do Acre pertence a Amazénia Ocidental



e localiza-se no sudoeste da Regiao Norte, do qual faz
parte o ponto mais ocidental do pais, extremo-oeste
brasileiro. De acordo com a nova Linha Cunha Gomes
(LCG), que define os limites das fronteiras legais bra-
sileiras, o estado ocupa uma superficie de 164.221,36
Km?, sendo que 90% de seu territério sdo compostos
de cobertura florestal, sendo metade dessas terras de
dreas naturais protegidas. Faz divisa com os estados
do Amazonas e Rondoénia, bem como faz fronteira com
Bolivia e Peru. De acordo com o Censo IBGE (2010),
contava com uma populagao de pouco mais de 700 mil
habitantes. Destes, aproximadamente 14.500 s&o indi-
genas. A populagao esta distribuida em 22 municipios,
que sdo divididos em cinco macrorregides: Alto Acre,
Baixo Acre, Purus, Tarauacd/Envira e Vale do Jurua. As
particularidades geograficas conferem ao Acre uma bai-
xissima taxa de urbanizacgao, conferindo, de acordo com
Rancy (1986, p. 14-15) uma sensagéo de isolamento:

Numa sintese impressionista, € assim o Acre: planicie,
rios, floresta, seringueira, castanheira, calor e umida-
de, situado num extremo em que a distancia e a fraca
densidade populacional acentuam a sensacgéo de iso-
lamento.

Em seis municipios do Acre a taxa de urbanizagao
é inferior a metade da média nacional. No municipio de
Rodrigues Alves, por exemplo, mais de dois ter¢os da
populagao vivem na zona rural. Dele é que nos ocupa-
remos aqui.

2.2 Indicadores sociais minimos

De acordo com o Censo Demogréfico IBGE (2010),
o estado possuia uma populagédo em idade economica-
mente ativa de 574 mil pessoas; entretanto, apenas 54%
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da populacao estavam efetivamente ativas, o que quer
dizer que quase metade das pessoas em plena idade
laborativa vive no Acre sem uma ocupagao produtiva.

Quanto a infraestrutura dos domicilios: a estimativa
é que, no ano de 2011, 95% dos domicilios possuiam ilu-
minacgao elétrica, quase 90% possuiam esgotamento sa-
nitario adequado, 75% tinham acesso a agua canalizada
e 73% possuiam coleta de lixo. Tais dados nao refletem
a realidade das cidades do interior e muito menos a si-
tuagdo dos ramais, seringais e comunidades isoladas,
que abordaremos mais adiante, mas que adiantamos:
poucos sdo os que possuem um adequado esgotamen-
to sanitario, ndo ha coleta de lixo e tampouco 4gua ca-
nalizada; em algumas dessas localidades remotas “ja”
chegou a energia elétrica.

A rede rodovidria é recente; até a década de 1950 o
transporte era exclusivamente fluvial. Os ramais, estra-
das municipais vicinais, sdo exclusivamente de terra, ou,
nas chuvas, de lama. No inverno (época de chuvas) sdo
intransponiveis, gerando o isolamento.

2.3 Indicadores educacionais do estado do Acre

Quanto a educacgao basica, em 2010 havia pouco
mais de 250 mil alunos matriculados, sendo que na edu-
cagao infantil o nUmero ultrapassava a marca de 27 mil
alunos para 1319 docentes, divididos em 1351 turmas,
nos 434 estabelecimentos de educacgao infantil. Ocorre
que ha uma taxa baixissima de matricula na educacao
infantil. Cumpre-nos lembrar que o ano de elaboragéo
deste trabalho, 2016, é o prazo final para a universaliza-
¢do da educacao infantil.

Outro dado alarmante no que diz respeito a Educa-



¢do Basica do Acre é a taxa de analfabetismo. A média
nacional para pessoas de 15 anos de idade ou mais é de
9,7% e a média estadual, de acordo com o Censo IBGE
(2010)%, foi de 16,6%, ou seja, quase o dobro. E verdade
que nas Ultimas décadas houve um grande decréscimo,
uma vez que na década de 1990 a taxa superava 34% e
no inicio deste século era de mais de 23%. Mas, se ana-
lisarmos os dados por municipio, perceberemos que,
em dez dos vinte e dois municipios, a taxa de analfabe-
tismo ainda é superior aos 23% do inicio do século. A
taxa de analfabetismo no municipio de Rodrigues Alves
é superior a 30%. E essas estatisticas incluem somente
os maiores de 15 anos. Jovens e criangas que deveriam
estar alfabetizados na idade correta sequer entram nes-
ses dados alarmantes.

2.4 0 municipio de Rodrigues Alves (AC)

O municipio de Rodrigues Alves, limitrofe de Cruzei-
ro do Sul, Mancio Lima e fronteira com o Peru (a partir
do Parque Nacional Serra do Divisor), situa-se na mar-
gem direita do Rio Jurua e também as margens do Rio
Parana dos Mouras. Ja foi a terra dos indios Nauas, no
Ciclo da Borracha. Eram terras do Seringal Buritizal, de
propriedade do coronel Francisco Carioca e, posterior-
mente, do coronel Mancio Lima, que por volta de 1920
doou parte de suas terras para a implantacdo de uma
colonia de pescadores: a coldnia Rodrigues Alves. Na
década de 1960 a Petrobras iniciou perfuragdes na re-
gido, o que atraiu mais familias para a pequena coldnia,
que se tornou entdo uma vila da cidade de Cruzeiro do
Sul. Em 1993 ocorreu a instalagdo do municipio, ou seja,

4 Disponivel em: <http:/portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais>. Acesso
em: 10 set. 2016.
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ele possui, hoje, pouco mais de 20 anos. Possui mais de
3.000 Km2 de extenséo territorial, com uma populagédo
de 14.389 habitantes (Censo IBGE, 2010), resultando
em uma densidade demografica extremamente baixa,
de 4,68 hab/Km2. O Indice de Desenvolvimento Huma-
no Municipal (IDHM)/2010 era de 0,567 (ocupando o
4903° lugar no ranking nacional). A economia da cidade
gira em torno de pequenos agricultores e pecuaristas,
piscicultura, mas essencialmente de beneficios sociais
como o Bolsa Familia, pensdo vitalicia aos soldados
da borracha (Lei 7986/89), BPC/LOAS (Lei 8742/93) e
beneficios previdencidrios (aposentadorias, pensdes e
seguro defesa da pesca artesanal). Possuia, em 2010
(Censo IBGE, 2010), 622 matriculas na Educagao Infan-
til.

Cidade predominantemente rural, possui uma taxa
de urbanidade inferior a 30%, ou seja, mais de 10.000
habitantes da cidade moram na zona rural. O acesso a
zona rural, ramais ou comunidades ribeirinhas depende
das condig¢des climaticas, sendo que em muitas comu-
nidades o acesso a partir da sede do municipio so6 é
possivel em uma das duas estagdes® do ano (as ribei-
rinhas sdo acessiveis no inverno, por conta das chuvas
e 0s ramais acessiveis no verdo, por conta da seca). A
extensao de todos os ramais do municipio ultrapassa
1.000 Km, e muito mais da metade desses ramais se
tornam inacessiveis em metade do ano.

Escolhemos este municipio por conter todas as
singularidades amazonicas: geograficas, historicas,
econdmicas e sociais que acabam por moldar, e - por

5 Na Amazonia o regime de estagdes do ano se da de acordo com as chuvas
(inverno) ou sua auséncia (verdo). (Fonte: Consideragtes das autoras)



que nao dizer? - determinar, o sistema educacional. Em
suma: um jovem municipio dando seus primeiros pas-
sos rumo a efetivagao do direito de seus cidadaos.

3 O projeto Asas da Florestania Infantil

A implantagdo da Educagdo do Campo é sempre
um desafio, e, no caso especifico das comunidades do
estado do Acre, somam-se desafios especificos. Assim,
a implementagaodo projeto Asas da Florestania Infantil
certamente se deparou com tais questdes: como gerir a
educacao frente a existéncia de comunidades isoladas?
Como construir e manter uma escola para comunidades
de duas ou trés familias? Ainda que sejam construidas
escolas em locais estratégicos (proximos a duas ou
mais comunidades), como manter o transporte escolar
nas situagdes logisticas de que ja tratamos? Os desa-
flos dessas possiveis escolas ainda seriam grandes,
exigindo que os alunos caminhassem na mata ou na
lama por longos trechos, atravessassem igapds, ou que
embarcassem em canoas dentro de igarapés. Como
pensar a contratagao de professores para trabalhar em
uma dessas localidades remotas? Como seriam envia-
dos os géneros alimenticios para a merenda escolar
e até mesmo o material didatico nos meses em que
a comunidade fica isolada? Como operar a educagao
considerando a alta rotatividade da populagéo, que fixa
a residéncia para o periodo de rogado ou que troca de
moradia conforme as condi¢des geograficas?

3.1 Razao de ser: dar asas a educacao

Considerando os desafios da Educacao do Campo,
o projeto Asas da Florestania Infantil possui metodolo-
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gia propria para trabalhar no contexto de alunos que nao
mais precisariam deixar a comunidade para prosseguir
seus estudos. Nao seria mais a “educacao da cidade
dada no campo”, mas, sim, uma educagao do campo e
para o campo, oferecida para os seus sujeitos, prevendo
a abordagem de temas regionais de forma a contribuir
com a qualidade de vida dos moradores, em conformi-
dade com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Edu-
cacgao Basica e os Referenciais Curriculares do Estado.

O projeto-piloto foi exitoso, e apds os ajustes dos
trés anos iniciais, nasceu, em 2008, o Asas da Flores-
tania Ensino Médio e, posteriormente, Ensino Funda-
mental. As perspectivas de atendimento aos alunos
dessas comunidades finalmente foram atendidas. En-
tretanto, surge um novo problema: a obrigatoriedade
da inclusdo da Educagéo Infantil na Educagédo Bésica
(Lei 11700/2008 e a Emenda Constitucional 59/2009),
que apresentou o desafio de alcangar esse novo publi-
co. Ja que ndo seria possivel dar asas a essas criancgas
para que pudessem se deslocar para agrupamentos
proximos, ou escolas, seria preciso dar asas a educa-
¢ao, para que ela conseguisse chegar ainda mais longe.
Desse questionamento, desenvolveu-se o “irmao mais
novo” do Asas: o Asas da Florestania Infantil (Asinhas).

Para que esse projeto realmente acontecesse, pre-
cisava-se de financiamento para o seu desenvolvimen-
to: criagdo da proposta pedagdgica, desenvolvimento
do material pedagdgico, formacao dos gestores e edu-
cadores. O recurso foi proveniente do Banco Mundial, o
mesmo financiador dos “irmaos mais velhos”. No caso
da Educacao Infantil, havia um desafio a mais para a im-
plantagédo do projeto: ainda que o Governo do Estado



tivesse desenvolvido toda a estrutura, preparado todo o
material, o projeto sé poderia acontecer com a anuén-
cia e parceria dos governos municipais, uma vez que
€ ao municipio que compete essa etapa da Educacao
Basica. Foi assim que nasceu esse projeto, que traz em
seu préprio nome sua razao de ser e a dimensdo da sua
existéncia: dar asas a educacgao! O material do agente
de educagéo assim apresenta a razéo de ser do progra-
ma:

[...] construir a cidadania das pessoas que vivem na
floresta, enquanto direito do ser humano, que precisa
ser garantido desde a infancia. A exemplo dos pdssa-
ros, que recebem no ninho a alimentagéao e o cuidado
da mae para fortalecer suas asas e algar voo para a
liberdade, a independéncia e assim viver, o "Asinhas”
empresta da natureza o significado para, através da
educacgéo, permitir que nossas criangas, estejam elas
onde estiverem, recebam as bases para sua formagéo
e ainda na familia, sob os cuidados dos pais possam
dar os primeiros passos rumo a um futuro melhor e
mais feliz. (ACRE, 2009, s.p.)

Sendo assim, poderiamos dizer que o projeto Asas
da Florestania Infantil é a oferta domiciliar de Educacgao
Infantil para criancas de 4 e 5 anos residentes em co-
munidades rurais de dificil acesso, sendo o seu objetivo
geral garantir a Educagéo Infantil as populagdes rurais
residentes em dareas isoladas. De acordo com a coorde-
nagao estadual, o principal objetivo do programa é

ofertar situagées que possam favorecer a ampliagéo
do universo de conhecimento das criangas, a partir da
experimentacgdo, informacgéo, troca de experiéncias
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relacionadas aos quatro® eixos de abordagem do pro-
jeto”. (ACRE, 2009, s.p.)

Os objetivos especificos sdo: compartilhar, conhe-
cer e aprender com as diferentes comunidades, com
seus costumes, crengas e formas de viver, bem como
“desafiar a crianga a ir mais além do que ela acha que é
capaz”! (ACRE, 2009, s.p.)

3.2 Estrutura hierarquica

0 programa funciona a partir de uma parceria en-
tre o Estado do Acre e o Municipio que deseja oferecer
essa modalidade de ensino rural. O governo estadual,
através da Secretaria Estadual de Educacao, oferece o
sistema de gestdo (que inclui monitorar e avaliar o fun-
cionamento do projeto), todo o material didatico e peda-
gogico e a formagcao inicial e continuada dos agentes de
educacéao e dos supervisores municipais. Cada munici-
pio, por meio de sua secretaria de ensino, deve indicar e
custear um supervisor municipal do projeto, que irg, ini-
cialmente, mobilizar as comunidades para implantagao
do programa e realizar as matriculas.

De acordo com as turmas formadas, o municipio
deve, entao, selecionar e contratar os agentes de edu-
cagao, de acordo com o perfil preconizado pelo projeto:
ser maior de 18 anos; ter concluido ou ser concluinte
do Ensino Médio; ser, preferencialmente, morador da co-
munidade onde ird atuar; ter afinidade para desenvolver
trabalhos com criangas; expressar-se oralmente com

6 Sao eles: linguagem verbal, letramento e conhecimento de mundo; conheci-
mento de temas da natureza, da sociedade e das suas relagdes; conhecimento
matematico; artes e cultura corporal.

7 De acordo com a formagdo inicial, 2016, dos agentes de educagéo de Rodri-
gues Alves/AC.



clareza e com postura ética. E dever de cada municipio
a assessoria técnica e pedagdgica a cada um dos agen-
tes e 0 acompanhamento das agdes por eles desenvol-
vidas, assegurando um padrao minimo de qualidade.

3.3 Propostas pedagdgicas

A Educacao Infantil ofertada pelo programa é de-
senvolvida em dois anos, por meio de cento e vinte en-
contros, divididos em seis médulos consecutivos, cada
um com vinte encontros, com duragao minima de duas
horas. Ocorre, aqui, uma desconstrugao da estrutura na-
cional: ndo mais os duzentos dias letivos divididos em
quatro horas diarias.

3.3.1 Atendimento Domiciliar

A originalidade do programa é oferecer a Educagéo
Infantil em regime de atendimento domiciliar. E 0 agente
de educacgdo que se desloca até cada crianga atendida.
Cada agente pode atender até dez familias, cuja partici-
pagao é incentivada. Ainda que em algum ponto da co-
munidade exista um saldo amplo (como o de uma igreja
ou da sociedade dos moradores), a aula ndo deve ocor-
rer nesses espagos, mas somente no domicilio da crian-
¢a. O agente deve explorar todas as possibilidades que
o domicilio oferece: encontrar locais agradaveis, nao so
como a sala da casa, mas principalmente os extensos
quintais, onde o agente coloca um tapete feito com te-
cido de chita, criando a sala de aula daquele encontro.
Nas palavras dos coordenadores estaduais: “Quando o
agente veste a mochila do programa, ele se torna a esco-
la, e quando o agente estende o tapete, ali se torna a sala
de aula!”. (ACRE, 2009, s.p.)

Se a carga horaria se tornou bem mais reduzida que
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o preconizado pela Lei de Diretrizes e Bases, o que se
observa é que ha um efetivo aproveitamento das horas
ofertadas pelo projeto. Primeiro porque nao ha faltas,
nem do professor e nem do aluno: qualquer encontro
perdido sera reposto. Segundo, porque o agente se dedi-
ca integralmente aquele aluno e, exclusivamente, as ati-
vidades ludicas e pedagdgicas. Em uma classe regular,
o professor deve dividir sua atencdo a todos os alunos
presentes, acompanhar cada um em suas atividades, o
que, na pratica, é desafiador. Soma-se a isso o fato de
que o professor para, por diversas vezes, a atividade, por
motivos diversos, o que reduz o tempo efetivamente de-
dicado as atividades ludicas e pedagdgicas.

3.3.2 Adequagbes ao publico-alvo e ao contexto da
crianga

A educagédo do campo nédo pode ser “a educagéo
da cidade dada no campo”’, mas deve refletir o contexto
do educando. Nessa linha, o projeto nao se limitou a so-
mente levar o atendimento domiciliar em sistema mo-
dular, mas precisou desenvolver um material didatico
préprio, que fosse contextualizado com a realidade das
criangas que vivem nessas comunidades isoladas. Os
eixos propostos pelo programa sao: Linguagem Verbal,
Letramento e Conhecimento de Mundo; Conhecimento
de Temas da Natureza, Sociedade e Relagbes; Conheci-
mento Matematico; e Artes e Cultura Corporal. As Dire-
trizes Curriculares Nacionais devem ser iguais tanto na
zona urbana quanto na rural, mas as atividades podem
e devem ser repensadas de acordo com cada realidade;
é justamente essa a proposta do Asinhas.



3.4 Material didatico e pedagoégico

Considerando a inviabilidade da contratagdo de
professores com formagao superior nas comunidades
isoladas, foi definido, desde o inicio do projeto, que o
agente de educacao deveria ter concluido o Ensino Mé-
dio ou até mesmo ser concluinte. Para que o agente pu-
desse ter uma atuacao satisfatoria, era necessario ela-
borar um material de apoio completo e eficaz. Coube,
assim, ao Instituto Abaporu?, por intermédio da profes-
sora Rosana Dudoit, a pesquisa e o desenvolvimento de
todo o material pedagdgico. Agentes e alunos recebem
0os materiais necessdrios: caderno, lapis, borracha, giz
de cera, bambolés, bexigas, bola, kit de letras e nimeros
moveis, dado, fantoches, CDs de musicas, tinta guache,
etc.

3.5 0 papel do agente de educagao

O agente participa semestralmente de uma forma-
¢ao continuada e, antes do encontro, deve ler o cader-
no de planejamento, compreender a proposta e separar
o material pedagdgico. Durante o processo educativo,
este deve conduzir o encontro de acordo com o roteiro
previsto, fazendo as adequagdes que forem necessarias
e efetuando os registros®. Na fase posterior ao encon-
tro, o agente arquiva os registros das criangas, finaliza
seus relatérios e, mensalmente, envia a documentagao
para a Secretaria Municipal.

A eficacia do projeto depende da atuagéo dos agen-

8 O Instituto Abaporu de Educagéo e Cultura € uma associagdo privada de
Salvador - BA, fundada em 04/12/2006. Sua atividade principal é o apoio &
educagao.

9 0 agente possui um caderno de anotagdes, no qual descreve o andamento
de cada encontro, avaliando o aprendizado da crianga.
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tes. Ainda que exista uma estrutura por parte das se-
cretarias de Governo, com investimento em recursos
pedagdgicos e didaticos, é por meio da pratica de cada
agente que os objetivos do projeto serdo ou nao alcan-
cados. O caderno de planejamento assim explica essa
relagao:
Esse trabalho, no entanto, dificilmente aconteceria se
néo pudéssemos contar com ‘Agentes Educacionais’,
dispostos a enfrentar o desafio de serem pioneiros de
uma experiéncia educacional inovadora, sem pardme-
tros de experiéncias semelhantes e que por isso re-
quer, além de grande responsabilidade a capacidade
de aprender sempre ao longo da caminhada. Ter a res-
ponsabilidade de construir algo novo e contribuir com
a formacgéo de cidaddos das comunidades mais dis-
tantes do Estado, numa experiéncia ao mesmo tempo
inovadora e desafiadora é digno de destaque no cur-
riculo de qualquer profissional. Vocés serdo protago-
nistas de um grande feito e poderdo escrever uma das
mais belas paginas da Histdria do Acre, na construgdo
da cidadania de seu povo. (ACRE, 2009, s.p.).

3.6 As comunidades isoladas do municipio de Ro-
drigues Alves (AC) com o projeto, em 2016

O municipio de Rodrigues Alves possui sete co-
munidades longinquas: Ramal do Arco iris, Ramal do
Esquecido, Comunidade Chico Preto, Igarapé do Apui,
Igarapé Grande, Comunidade Continuagdo e lgarapé
Esquerdo. Das sete comunidades, duas sao acessiveis
somente por via fluvial, e as demais sdo por meio de
ramais da zona rural.

Quanto as dificuldades das comunidades, foram
apontadas pelos agentes: a dificuldade de transporte/
acesso, inexisténcia de servigos de salde e a falta de



empregos. Ja no que diz respeito ao que as comunida-
des dispdéem: duas comunidades ndo possuem energia
elétrica, cinco ndo possuem rede de esgoto, quatro ndo
tém 4gua encanada, cinco nado tém rede de telefonia
fixa/celular e nem internet. Somente duas comunidades
possuem posto de salde, apenas uma é atendida pela
entrega dos Correios, s6 existem postos bancarios em
duas comunidades e quatro dessas comunidades néao
sdo atendidas por transporte publico. E flagrante a si-
tuagdo precaria dessas comunidades, o que enaltece a
importancia da existéncia do projeto.

3.7 Visita de campo: ramal do Arco iris

0 ramal do Arco iris é acessivel somente por via ter-
restre; um ramal bem trafegdvel, mas somente durante
o verdo. Saindo da prefeitura da cidade, localizada na
regido central, até a primeira casa da comunidade foram
cinquenta minutos em um veiculo tracionado. A comu-
nidade nao dispde de rede de esgoto e nem abasteci-
mento de agua encanada. Passou a contar com energia
elétrica no ano de 2010 e possui somente rede de tele-
fonia rural.

Acompanhamos a agente em sua segunda visi-
ta. A primeira foi para apresentar-se a cada familia e
efetuar as matriculas das criangas para o ano de 2016:
seis criangas na faixa etaria dos quatro a cinco anos,
em cinco casas diferentes. A segunda visita consistia
em confirmar a matricula da crianga no projeto e combi-
nar os hordrios e dias de atendimento. A distancia entre
todas as casas foi percorrida a pé, a partir da entrada
da comunidade, em aproximadamente uma hora e vinte
minutos de caminhada (descontado o tempo utilizado
em cada familia). Sua carga hordria para o ano letivo

231



232

de 2016 seria de, aproximadamente, 28 horas sema-
nais, distribuidas em 20 horas de encontros, 4 horas de
deslocamento entre as casas dos alunos e 4 horas para
planejamento e preparacdo de atividades, distribuidas
semanalmente.

3.7.1 Alguns relatos das familias visitadas

+ Casa 01: Aluna “R”": Dona Bila, 57, avé de uma
aluna e de duas ex-alunas, afirmou que as netas
aprenderam muitas coisas e que sentia uma emo-
¢ao grande em vé-las aprendendo. Questionada
sobre a importancia do Asinhas, afirmou: “E de-
ver da mée pér a crianga pra participar do Asinhas
porque as criangcas aprendem nele muitas coisas
importantes para o futuro delas!”. E quando lhe foi
perguntado o que seria das netas se ndo houves-
se o Asinhas na comunidade: “N&o ia ter futuro
para essas meninas! Porque é desde pequena que
tem que aprender as coisas!".

+ Casa 03: Aluno “M”: Dona Maria Alice, tia da agen-
te da comunidade. Cria o neto, que é aluno do pro-
jeto. Relatou ter muita vontade de aprender a ler
e escrever, que se matriculou vérias vezes na EJA
da comunidade, mas que de noite ja estd muito
cansada de trabalhar no rogado e que os profes-
sores, por virem do centro de Rodrigues Alves, fal-
tavam muito. Ndo conseguia fazer os encontros
junto com o neto, pois precisava ajudar o marido
no rogado, a principal fonte de renda da familia,
junto com o Bolsa Familia. Questionada sobre
como ela explicaria o Asinhas para alguém que
ndo o conhece, respondeu: “Mas menina, todo
mundo aqui sabe o que é o Asinhas! Os nossos



filhos tudinho fazem o Asinhas!”. Depois acres-
centou: “O Asinhas é assim: a crianga ndo sabe ler
nem escrever. Ai a professora vem e vai ensinando
as letras, os numeros, ensina sobre os pés de arvo-
res, ensina sobre as criagbes que a gente tem em
casa! E muito bom o Asinhas!”.

+ Casa 04: Alunos “P e N": Mae de dois alunos.
Questionada sobre como seria a educagéao para
os filhos dela se ndo houvesse o Asinhas ela afir-
mou: “As criangas iriam ter que ficar sem estudar
até chegar no primeiro ano! E iriam acabar repetin-
do muitas vezes o primeiro ano até aprender bem
0 ABC e as outras coisas. Ou entdo a mae teria
que ir embora do ramal porque aqui ndo tem es-
cola pros nossos filhos! Com o Asinhas eles vdo
pro primeiro ano ja sabendo, aprende porque as
professoras ensinam muito bem!”.

Consideracoes finais

Dentro da concepgdo de Educagdo Popular de
Brandao (2006), o Asinhas vem fazendo o seu alvorecer
como uma educagdo para essa sociedade igualitaria
que tanto almejamos. Na sua narrativa do contexto da
Educacéo Popular, Branddo (2006, p. 51) aponta para o
estado do Acre por suas iniciativas pioneiras nos cur-
sos de alfabetizagdo entre seringueiros, sendo eles re-
feréncias de formas educativas que acontecem “dentro
e além de situagdes formais de ensinar e aprender”. E
mais uma vez o Acre se faz pioneiro da Educagao Po-
pular, mas, dessa vez, através de sua educacgéo infantil
domiciliar para familias moradoras de localidades iso-
ladas.
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Insere-se, assim, a necessidade da implantagao do
projeto a partir da contextualizagdo das singularidades
condicionantes do sistema educacional dos povos da
floresta - questbes solucionadas nas propostas peda-
gogicas do projeto.

Vimos que tais propostas pedagdgicas do Asinhas
podem ser definidas em trés pilares: o atendimento do-
miciliar; adequacdes dos eixos norteadores em ativida-
des totalmente adequados ao contexto das criangas
(respeitando, assim, a cidadania dos povos da Floresta);
e as adequacoes das Diretrizes Nacionais para o con-
texto local (distribuicdo dos dias letivos em encontros,
e da carga horaria em sistema modular, como medida
para se evitar a evasdo escolar). Essas propostas dife-
renciadas sdo a sistematizagdo do que o mesmo Bran-
dao (2006, p. 51) chamou de “possibilidade da pratica
regida pela diferenca, desde que a sua razao tenha uma
mesma diregéo: o fortalecimento do poder popular”.

Freire (1987) por sua vez nos apresenta a “Educa-
¢do como pratica da liberdade” e uma “Pedagogia do
oprimido”. O projeto Asas da Florestania Infantil surgiu,
exatamente, de uma inquietagéo: “o que serdo de nos-
sos filhos?” e é justamente uma inquietagao que justifi-
ca a Pedagogia do Oprimido:

Mais uma vez os homens, desafiados pela dramatici-
dade da hora atual, se propéem, a si mesmos, como
problema. Descobrem que pouco sabem de si, de seu
‘posto no cosmos’, e se inquietam por saber mais.
Estard, alias, no reconhecimento do seu pouco saber
de si uma das razbes desta procura. Ao instalar-se na
quase, sendo trdgica descoberta do seu pouco saber
de si, se fazem problema a eles mesmos. Indagam.
Respondem, e suas respostas os levam a novas per-



guntas. (FREIRE, 1987, p. 16).

Ainda Freire (1978) apresenta como oprimidos to-
dos aqueles que em sua existéncia sao proibidos de ser.
Existir é arriscar-se!

A trajetéria histérico-social do Acre revela justa-
mente esses personagens andnimos, que ainda que
proibidos de serem, revelaram a bravura (e por que ndo
dizer também braveza?) histérica dos povos da Floresta.
Foram esses indios, desbravadores europeus, missio-
narios, bandeirantes, caboclos, bolivianos, peruanos e
nordestinos, que, arriscando-se, tornaram-se acreanos.
E sdo eles que carregam a bandeira estadual da estrela
solitaria. Ela contém as particularidades de o Acre ter
sido um pais antes de ser estado, de ser uma republica
antes mesmo da proclamacgao da republica brasileira,
de lutar na Segunda Guerra Mundial, enfrentando o san-
gue e o lodo do sistema econdmico do aviamento, que
reinou nos seringais. E dos resquicios desses seringais,
palco das lutas silenciosas dos oprimidos, que despon-
taram as comunidades rurais isoladas de quem se ocu-
pou o projeto Asas da Florestania Infantil.

A educagao popular se apresenta como uma edu-
cacao capaz de fazer com que o oprimido construa con-
digbes de libertar-se. Assim se apresenta o motivo pelo
qual aqueles povos da Floresta, embora tendo liberta-
do um estado inteiro, ndo conseguiram ainda efetivar
sua proépria liberdade: sé haverd, assim, a liberdade do
oprimido, quando este tiver condi¢des de, reflexivamen-
te, descobrir-se e conquistar-se como sujeito de sua
prépria existéncia! Fiori prefacia Paulo Freire (1987) e
apresenta o sentido exato da alfabetizagdo, a qual vis-
lumbramos que se inserem as praticas do Asas da Flo-
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restania Infantil: “aprender a escrever a sua vida, como
autor e como testemunha de sua historia, isto é, biogra-
far-se, existenciar-se, historicizar-se”'°.

Para Freire (1987, p. 101):

Descobrirem-se, portanto, através de uma modalida-
de de agdo cultural, adialdgica, problematizadora de si
mesmos em seu enfrentamento com o mundo, signi-
fica, num primeiro momento, que se descubram como
Pedro, Anténio, como Josefa, com toda a significagdo
profunda que tem esta descoberta. No fundo, ela im-
plica numa percepgdo distinta da significagdo dos
signos. Mundo, homens, cultura, drvore, trabalho, ani-
mal, vdo assumindo a significagdo verdadeira que ndo
tinham. Reconhecem-se, agora, como seres transfor-
madores da realidade, para eles antes algo misterioso,
e transformadores por meio de seu trabalho criador.

Dentro das praticas e propostas do Asinhas se re-
vela essa nova alfabetizagdo, e se esconde a vocagao
dos povos da Floresta. A vocagao dos homens dentro
da Pedagogia do Oprimido é humanizar-se. Nesse sen-
tido, entra em vigor o neologismo Florestania, do qual o
projeto se utiliza. Florestania é a cidadania dos povos
da Floresta, o pilar-mestre da economia verde inclusiva
no qual o Acre comega a se inserir. Florestania é reafir-
mar a cultura antes subjugada, é valorizar sua propria
identidade, é permitir-se ser! Ou seja, a vocagao de todo
homem passa a ser a meta, e a vocagao de cada aluno
do Asinhas: permitir-se ser, e ser mais!

10  Ernani Maria Fiori, Prefacio a Paulo Freire, Pedagogia do Oprimido, Rio de
Janeiro, Paz e Terra, 1987, p. 5.
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DA FAMILIA NO CONTEXTO
ESCOLAR DO MUNICIPIO DE
SANTOS DUMONT-MG

O presente trabalho tem como objetivo principal compreender a
participagao da familia no contexto escolar e suas contribuigdes para
a aprendizagem. De forma especifica pretende verificar como a fami-
lia esta inserida no ambiente educacional e suas responsabilidades
perante o comportamento do aluno frente a aprendizagem. Apresen-
ta, também, a familia e escola como parceiras, de forma permanente,
para o sucesso dos alunos. A metodologia utilizada foi a qualitativa,
e a estratégia de pesquisa foi o estudo de campo. O procedimento
metodoldgico inclui a pesquisa bibliografica para o levantamento das
informacdes e um questiondrio com perguntas abertas e fechadas.
Como resultados obtidos temos que o distanciamento da familia em
relagédo a escola reflete na vida dos alunos. O didlogo com a familia
é fundamental, visto que a presenca constante na escola favorece o
desenvolvimento afetivo, social e cognitivo do aluno. Conclui-se que
a parceria familia e escola é benéfica para a vida escolar do aluno. A
familia que ndo interage com o ambiente escolar dificulta as relagoes
de boa convivéncia e prosperidade nos estudos.

PALAVRAS-CHAVE: Escola. Familia. Parceria. Educagao.



1 Introdugdo

Este trabalho tem como objetivo principal com-
preender a participagao da familia no contexto escolar
e suas contribuicdes para a aprendizagem. Como pro-
fessora contratada da Rede Municipal de Ensino de San-
tos Dumont e, atualmente, trabalhando como professo-
ra eventual, tive a oportunidade de conhecer diferentes
realidades do comportamento da familia e da escola
diante das situagbes que envolvem a aprendizagem
dos alunos. A partir de reuniées agendadas pela escola,
convidando os pais a participarem da mesma, surgiu o
interesse pela tematica.

Diante do exposto, o trabalho se fundamentou em
uma sociedade escolar que reconhece e valoriza a di-
versidade como caracteristica inerente a constituicao
de qualquer sociedade. Partindo desse principio, obser-
va-se a preocupagao em garantir o acesso e a participa-
¢ao da familia em todas as oportunidades, independen-
temente das particularidades de cada individuo inserido
no ambiente escolar. Segundo Diogo (1998, p. 37),

[..] a familia, espaco educativo por exceléncia, é con-
siderada o nucleo central do desenvolvimento moral,
cognitivo e afetivo, no qual se ‘criam” e “‘educam” as
criangas, ao proporcionar 0s contextos educativos in-
dispensaveis para cimentar a tarefa de construgédo de
uma existéncia propria.

Nesse sentido, é necessario investigar, para assim
compreender as causas das auséncias dos responsa-
veis no ambiente escolar para conhecer suas particu-
laridades e insatisfacbes diante dos acontecimentos.
0 que esta distanciando a familia da escola? Sabemos
gue a escola é um lugar onde as pessoas se encontram
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e convivem, mas, quando se trata de assuntos referen-
tes a aprendizagem ou comportamento do aluno, per-
cebe-se o afastamento da familia no ambiente escolar.

2 A familia no contexto escolar

O primeiro espago onde se recebe educagao é na
familia, sendo essa a primeira instancia de aprendiza-
gem e transferéncia de cultura que a crianga tem. Logo
apos, a escola, um espago amplo, onde o ser humano
recebe conhecimentos cientificos, culturais e éticos,
além de aprender a viver em sociedade. E na escola que
ele tem a oportunidade de produzir conhecimento e tro-
car com os demais participantes.

De acordo com Piletti (1990), a familia é o primeiro
elemento social que influencia na educagédo. Sem a fa-
milia a crianga nao tem condigdes de subsistir. Essa ne-
cessidade é psicoldgica, intelectual, moral e espiritual.
A familia, no entanto, encontra uma série de problemas
na sua missao de educar.

Assim, a escola deve ser o ambiente em que os pais
e professores promovam conjuntamente a educaggo.
Alids, toda a comunidade deve participar, criando con-
digbes e buscando recursos, para que os pais e educa-
dores possam desempenhar sua missdo. S6 assim a
escola deixara de ser um meio de perpetuar 0s vicios
da sociedade para tornar-se um lugar, um ambiente,
em que as criangas ou jovens se reunem entre si e
com educadores profissionais, para tomarem cons-
ciéncia mais profunda de suas aspiragdes e valores
mais intimos e mais legitimos, e tomarem decisbes
mais esclarecidas sobre sua vida, a partir de aprendi-
zagens significativas. (PILETTI, 1990, p. 17).
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Nesse sentido, € importante ressaltar que tanto a
familia quanto a escola participam da transmissao de
habitos, atitudes e valores, mediante determinadas pra-
ticas. Alguns estudos, como os de Lahire (1997), afir-
mam que, em se tratando de instituicao familiar, essa
transmissao necessita de mobilizagdo dos pais e tam-
bém dos filhos para que produza efeito.

Segundo esse mesmo autor, apesar de o éxito es-
colar se fazer presente predominantemente nos meios
favorecidos, ndo ha uma relagdo determinante entre re-
sultado escolar e condigao social capaz de explicar por
si s as diversas situagdes existentes, seja no sucesso
ou fracasso escolar. Um sujeito que dispde de recursos
culturais para investir em sua educacgéo pode néo obter
sucesso devido a vdrios fatores. Para Lahire (1997, p.
105), a familia nem sempre consegue

[...] construir os dispositivos familiares que possibili-
taram “transmitir” alguns de seus conhecimentos ou
algumas de suas disposi¢des escolarmente rentaveis
de maneira regular, continua, sistematica. E por essa
razao que, com capital cultural equivalente, dois con-
textos familiares podem produzir situagées escolares
muito diferentes]..].

O nudcleo familiar pode ser um dos fatores determi-
nantes do resultado escolar das criangas, sobretudo no
momento decisivo do aprendizado. Esse papel da fami-
lia na preparagéo dos filhos para o processo da escola-
rizagdo é descrito por Bourdieu (1997, p. 56) ao pontuar
que

além de um Iéxico e de sintese, cada individuo herda,
de seu meio, certa atitude em relagéo as palavras e o
Seu uso que o prepara mais ou menos para 0s jogos
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escolares [...].

Complementando a discusséo, Zago (2000) aponta
que a familia tem um papel muito importante na vida es-
colar de seus filhos e que a influéncia familiar ndo pode
ser desconsiderada, visto que se trata de influéncia que
resulta em agbes sutis, nem sempre conscientes e in-
tencionalmente dirigidas.

Por isso, o que se passa na familia tem muitos
efeitos na vida escolar dos filhos. Compreende-se que
nenhum processo determina o desenvolvimento esco-
lar, mas familiarizarem-se uns com outros. Sobre isso,
Charlot (1996, p. 57) afirma que “sem duvida, o que se
passa na familia ndo é sem efeito na histéria escolar
dos jovens, mas esses efeitos operam articulados com
outros processos” - 0 que ressalta o peso da participa-
¢ao da familia e também o peso da escola.

3 Familia e escola: uma parceria possivel

A parceria com a familia exige uma mudanga de
atitudes dos educadores, que terdo de encarar os pais
como educadores capazes de intervengdes facilitadoras
do sucesso educativo. Segundo Diogo (1998), havendo
uma comunicagao entre a escola e a familia, o relacio-
namento entre ambos torna-se mais facil e agradavel.
Para que isso acontega, faz-se necessdrio que ambas
conhecam suas realidades e limitagdes, e busquem ca-
minhos que permitam e facilitem o entrosamento entre
si, para o sucesso educacional do filho/aluno.

Neste contexto, para o mencionado autor, a co-
municagao escolar e familiar surge como uma via de
aumentar a compreensao das familias sobre a escola,



na medida em que viabiliza juizos mais fundamentais
sobre a realidade dos estabelecimentos do ensino.

Szymanski (1994) ressalta a relevancia de um tra-
balho em conjunto com a familia permeado em agdes
que podem ser transformadas e aprendidas junto aos
familiares. Essa pratica cotidiana de interagir com os
pais permite a aprendizagem onde 0os mesmos sao 0s
principais agentes educacionais no processo de forma-

cao.

Nesse contexto, é indispensdvel que a familia es-
tabelega uma parceria com a escola, parceria que deve
ser de confianga, respeito e cumplicidade, a fim de enri-
quecer o rendimento escolar do aluno. Um ponto de ten-
sdo nessa tematica é o que, segundo Esteves (2004), a
familia esta negando suas reais responsabilidades com
a educagao escolar de seus filhos e, com isso, passa a
exigir da escola fungdes que sao cabiveis aquela. Nesse
sentido, ele diz que as criangas estao chegando a esco-
la sem o apoio de seus familiares.

E importante para os filhos a presenca da familia
em todos os momentos da vida de seus filhos e de for-
ma especial na vida escolar deles. Essa boa relagédo
deve fazer-se presente em qualquer trabalho educativo
gue tenha como alvo principal o aluno. Além disso, a
escola deve discutir, orientar, informar sobre os mais va-
riados assuntos, para que, em reciprocidade, escola e
familia possam oferecer ferramentas importantes para
um bom desempenho escolar e social das criangas.
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4 Aspectos metodoldgicos

Optou-se pela abordagem qualitativa por entender
ser a mais apropriada a perspectiva deste estudo, que
se propde compreender a participagdo da familia no
contexto escolar e suas contribuicdes para a aprendiza-
gem. A estratégia de pesquisa escolhida foi o estudo de
campo, pois este tem como caracteristica a busca do
conhecimento mais préximo da realidade, permitindo o
seu amplo e detalhado conhecimento.

A pesquisa qualitativa é aquela que, de acordo com
Godoy (1995, p. 58), tem como principais caracteristicas

[...] o ambiente como fonte direta dos dados e o pes-
quisador como instrumento chave, possui carater des-
critivo; o processo é o foco principal de abordagem e
nédo o resultado ou o produto; a andlise dos dados foi
realizada de forma intuitiva e indutivamente pelo pes-
quisador; ndo requereu o uso de técnicas e métodos
estatisticos, e, por fim, teve como preocupagdo maior
a interpretagdo de fenémenos e a atribui¢do de resul-
tados.

Na pesquisa bibliografica foram consultadas as
fontes: livros, artigos, revistas especializadas e meios
eletrénicos, que, pela flexibilidade e rapidez de acesso,
ofereceram aprofundamento e reflexao sobre a tematica
apresentada. Tal procedimento de investigagédo explora
o trabalho de autores que abordam o tema, visando com
isso a um aprofundamento do estudo para uma melhor
compreensdo dos aspectos teéricos que permeiam o
assunto investigado. Quanto aos instrumentos de co-
leta de dados, foi utilizado um questiondrio fechado e
aberto com perguntas previamente estabelecidas.



S Andlise e discussdo

No que se refere ao contexto da pesquisa, esta foi
desenvolvida com a fungdo de compreender a participa-
¢ao da familia no contexto escolar e a necessidade de
se permear situagdes que favoregam o aprendizado do
filho/aluno.

Em relagcdo aos sujeitos da pesquisa, participaram
trés familias da comunidade escolar situada na area
rural de Santos Dumont. A primeira familia (F1) foi re-
presentada por M.S,, idade entre 30 e 40 anos e mae na
juventude. Seu estado civil era solteira e escolaridade
ensino fundamental incompleto. Em relagao a sua parti-
cipagao na vida escolar de sua filha, relatou que sempre
foi bem acolhida na escola, mas que ndo acompanhava
as atividades escolares da filha por nao ter tempo e tra-
balhar na rocga.

A segunda familia (F2) foi representada por A.G.,
idade 45 anos. Seu estado civil era separado e tinha en-
sino superior incompleto. Sua profissao era enfermeiro
concursado, trabalhando na cidade vizinha de Santos
Dumont. Em relagdo a sua participagao na vida escolar
do filho, 0 mesmo relata que a mae era a responsavel
por verificar o aprendizado da crianga e que pouco parti-
cipava das atividades (reunido de pais, festas, reunides
individuais) quando chamado pela escola.

A terceira familia (F3) foi representada por M.F,
idade 49 anos. Seu estado civil era casada e tinha en-
sino fundamental completo. Sua profissdo era dona de
casa. Em relagdo a sua participagao na vida escolar de
seu filho, a mesma relata que sempre estava atenta ao
aprendizado e acompanhava as atividades da sala de
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aula. Sempre que possivel enviava bilhetes, telefonava e
sentia-se muito feliz todas as vezes em que ia a escola.

No que tange ao desafio proposto para a aprendiza-
gem, as trés familias apontaram que a escola fortaleceu
os lagos entre seus filhos para superar as dificuldades
relatadas e, assim, contribuir para a aprendizagem. Tal
fato pode ser constatado na fala da representante da
Familia 1: “Um belo dia sem saber fui chamada na esco-
la. Sabia que minha filha ia tomar bomba pelo comporta-
mento e que ela ndo fazia nada na sala, fazia de tudo, sé
ndo estudava. Chegando la conversei com a professora.
Deu certo. Ela virou outra pessoa”.

Nas palavras de Castro e Regattieri (2010), uma das
fungdes importantes da educacéo escolar é aproximar
escola e familia para ajudar nessa recuperagdao. Com-
preender a parceria da familia e escola é fundamental
para o aprendizado do educando. Quanto mais a familia
se afastar, os conflitos evidentes e as possibilidades de
problemas como a reprovagao, evasao escolar e indis-
ciplina continuarao a se apresentar de forma permanen-
te, dificultando a relagao entre a familia, filho/aluno e a
escola.

As sugestdes apresentadas pelos sujeitos da pes-
quisa sobre como aproximar a familia do seu cotidia-
no e superar as dificuldades existentes no ambiente
escolar refletem na vida de qualquer individuo. As trés
familias apresentaram como sugestao possibilidade de
realizar campeonatos na escola envolvendo a comuni-
dade, feiras, palestras, projetos, festas tematicas, além
das reunides de pais. Esse é um momento oportuno
para dialogar e estimular a familia, visto que a presenga
constante na escola favorece o desenvolvimento afeti-



vo, social e cognitivo do aluno.

E necessdrio repensar a pratica pedagdgica com
acoes que aproximem mais a familia da escola. Segun-
do Castro e Regattieri (2010), a parceria das familias na
vida escolar de seus filhos deve ser vista como parte
constituinte do trabalho de planejamento educacional.

No que tange as consequéncias da vida escolar
para o futuro de cada familia escolhida, verifica-se nas
respostas de F1, F2 e F3 que o comprometimento e a
responsabilidade que cada familia assume é primordial
para o sucesso dos filhos. Aberta ao didlogo e a parti-
cipagdo escolar, as familias manifestam mudangas em
relagdo a acompanhar mais de perto o cotidiano escolar
dos filhos, visando ao seu desenvolvimento e aprendi-
zado.

Diante da analise dos dados, percebe-se que o su-
cesso entre familia e escola depende de envolvimento,
participagdo e acompanhamento do aluno, trazendo, en-
tre outros beneficios, a redugédo da evasao e a melhora
no desempenho escolar. Ambas as instituigcdes tém em
comum a preparagao dos filhos/alunos para sua inser-
¢ao futura na sociedade. Enquanto na familia a crianga
adquire as primeiras experiéncias educativas e aprende
a se harmonizar nos diversos grupos sociais, a escola
€ o ambiente onde ela vai receber conhecimentos para
tornar-se um sujeito pensante e questionador.

Consideragoes finais

Este trabalho foi construido quando assumimos o
desafio de compreender a participagao das familias dos
educandos na instituicdo escola, o que permitiu verifi-
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car o quanto é primordial e benéfica a relagdo familia/
escola no processo educativo da crianga. Ambas as ins-
tituicdes sao referenciais que alicergam o bom desem-
penho escolar e o pleno desenvolvimento da crianga.

Consideramos que o dialogo é fator determinante
para uma aproximagao e comego de grande mudanga
no relacionamento entre essas duas instituicdes. As su-
gestOes apresentadas pelas trés familias para superar
esse distanciamento e melhorar a aprendizagem dos
alunos podem ajudar a vencer as dificuldades existen-
tes nessarelagdo. Os familiares que ndo interagem com
0 ambiente escolar dificultam muito as relagdes de boa
convivéncia, prosperidade nos estudos e o desenvolvi-
mento do pleno potencial de cada aluno.

Nesse sentido, o interessante é ndo outorgar total
responsabilidade somente a uma das instituigdes e efe-
tuar parcerias ao processo educativo, com o propdsito
de conquistar resultados mais amplos e positivos.
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Este artigo foi fundamentado em um Trabalho de Conclusdo
de Curso (TCC) que procurou explorar a influéncia da arquitetura no
processo ensino-aprendizagem. Nossa intengdo foi analisar a arquite-
tura como simbolo e expressdo de manifestagéo cultural que pode se
inserir em uma determinada localidade escolar, promovendo alguma
influéncia no processo de ensino. O artigo aborda apenas as ideias
principais; a intengéo é apresentar um assunto vasto e complexo de
se analisar, devido, principalmente, aos contatos com a subjetividade
que, em conjunto com os conhecimentos objetivos, estruturados qua-
se sempre pela ciéncia tradicional, podem promover conhecimento
e influenciar na aprendizagem. Entendemos que essa andlise pode
contribuir para um proficuo didlogo entre a arquitetura e a pedagogia.

PALAVRAS-CHAVE: Aprendizagem. Arquitetura. Pedagogia.



1 Introdugdo

E praticamente impossivel falar de arquitetura sem
falar do espago geografico, visto que os artefatos hu-
manos conhecidos como obras arquitetonicas se inse-
rem nesse espaco.

Milton Santos fala do espaco como um produto-pro-
dutor da existéncia do homem na sociedade. E Lefe-
bvre fala da reprodutividade espacial das relagbes de
produgdo como condi¢do da prdpria reprodugdo da
sociedade humana. (MOREIRA, 2007, p. 33).

Este artigo procura abordar como as obras arqui-
tetdnicas podem ser entendidas como artefatos capa-
zes de promover aprendizagem especialmente em um
contexto escolar, promovendo, assim, um didlogo entre
a arquitetura e a pedagogia.

E muito comum analisar uma escola no contexto de
politicas publicas para educagéo, pessoas envolvidas
no processo ensino-aprendizagem, aspectos socioeco-
némicos do publico atendido, livros didaticos, maneiras
de conduzir as aulas, e assim por diante. Pouco se tem
pensado, no ambito da pedagogia, a respeito do prédio
escolar com seus aspectos arquitetdnicos como con-
forto térmico, acustico, etc. e também como simbolo
capaz de gerar percepgdes e atitudes capazes de in-
fluenciar na aprendizagem

2 A percepcdo da arquitetura

Presenciamos a arquitetura de forma diferente; so-
mos incapazes de qualificar uma grande cidade com
seus prédios ou uma pequena vila com poucas dezenas
de casas se nao tivermos um lastro sentimental capaz
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de agregar valores. A percepgdo da arquitetura ndo esta
ligada apenas a fatores de ordem objetiva, mas também
ao que vivemos e sentimos em determinados lugares;
ou seja, ha uma subjetividade do espaco.

Alguns lugares seriam capazes de dialogar com o
entorno promovendo situagdes de aprendizagem? Acre-
ditamos que sim. A arquitetura pode ser pensada de for-
ma a influenciar no processo ensino-aprendizagem, em
especial em um prédio escolar.

A percepgdo da arquitetura também se transfor-
ma no tempo, além do espago. Um prédio escolar, por
exemplo, atende concepgdes estéticas do contexto
temporal e cultural no qual esta inserido. Se fizermos
um breve histérico de como essas concepgoes se al-
teram fica evidente que ha uma correspondéncia entre
a percepgao estética, modelo de ensino e cultura local.

Kowaltowski (2011) observa que durante o Império
o prédio escolar era, na maioria das vezes, concebido
através de adaptagOes de espagos nado escolares. Em
alguns casos as escolas se instalavam nas casas de
professores e em paréquias, lugares em que as adequa-
¢Oes necessarias deixavam a desejar.

E no final do século XIX até a década de 1920 que
as edificagbes em estilo Neocldssico comegam a se
destacar. Surgem prédios imponentes com pé-direito
alto e andar térreo acima do nivel da rua. Os modelos
educacionais franceses inspiram a arquitetura escolar
brasileira. Muitas escolas ficavam em areas contiguas
as pragas, areas que representavam poder (KOWAL-
TOWSKI, 2011).

Da década de 1920 até meados do século passado



o pais viveu momentos e circunstancias que influencia-
ram diretamente na educagéo e na construgéo de pré-
dios escolares. Eventos como a Semana de Arte Moder-
na e Revolugao de 30 sdo exemplos culturais e politicos.

Entre 1960 e a década de 1990, na visdo de Kowal-
towski (2011), as regras da arquitetura moderna se con-
solidam. E essa tipologia arquitetonica que predomina
nesse periodo.

Politicamente o Brasil passa por momentos sin-
gulares na sua histdria; o golpe militar de 1964 refletiu
na sociedade e por consequéncia na educacgao. Saviani
(2010) observa que foi uma época repleta de experi-
mentagdes na drea da educacao.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB
5692/1971) coloca o Estado como responsével pelo
ensino fundamental. Diante disso, os estados se viram
obrigados a atender a demanda escolar, que nao era
pouca.

Kowaltowski (2011, p. 90) observa que:

Para vencer esses desafios, o novo sistema de cons-
trugcbes escolares era simplificado, distribuido em
um grande corredor que dd acesso as dependéncias
escolares, com paredes de alvenaria de blocos apa-
rentes de concreto; o teto de laje pré-moldada, com
cobertura de telha de fibrocimento.

A padronizagao que havia sido iniciada no periodo
entre 1970 e 1990, como vimos anteriormente, ganha
maiores dimensdes no final do século XX.

A padronizagéo de prédios escolares é criticada por
alguns arquitetos. Quanto a padronizagao, Kowaltowski
afirma que ela: “[...] nem sempre leva em conta situa-
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¢Oes locais especificas, resultando em ambientes es-
colares desfavordveis, com problemas de conforto am-
biental.” (KOWALTOWSKI, 2011, p. 101). O mesmo autor
ainda nos lembra que construgdes publicas costumam
ser padronizadas em nome da economia, da racionali-
dade construtiva e da funcionalidade.

A reducdo de custos nos projetos de prédios es-
colares padronizados as vezes pode influenciar em as-
pectos funcionais, conforto térmico, por exemplo, mas
também faz com que o prédio ndo se identifique com
determinada comunidade. Nesse caso, mais uma vez é
Kowaltowski que nos lembra que o projeto padrao facili-
ta a identificagdo do prédio com a administragao publi-
ca (KOWALTOWSKI, 2011).

Quando Coll (2003) aborda as comunidades de
aprendizagem, apesar de o préprio autor reconhecer
a complexidade do conceito, podemos perceber que
a escola como um todo, os bairros e comunidades ao
redor da escola, o que o autor chama de comunidades
de aprendizagem territoriais, sdo ambientes propicios a
aprendizagem. Esses ambientes sdo providos de deter-
minada arquitetura, a qual é percebida de forma peculiar
coletivamente e individualmente, promovendo uma co-
municagé@o com o entorno e dialogando com a comuni-
dade inserida em um espago geografico.

0 prédio arquiteténico é pensado e entendido em
conjunto com seus usudrios diretos e indiretos; a pro-
pria intervencao paisagistica que o prédio provoca em
um determinado local ja o coloca na condigao de dialo-
gar com o entorno.

Para Kowaltowski (2011. p. 40), “o meio ambiente



exerce uma influéncia direta no individuo, seja uma co-
munidade, seja um ambiente isolado.” Dessa forma, a
arquitetura é percebida conforme a utilizagédo pela co-
munidade.

Quando um morador local caracteriza uma esco-
la, raramente as descrigdes cessam na analise estrita-
mente arquitetdnica, mas se faz um juizo de valor sobre
guem usa, como funciona, se é “boa” ou “ruim”. Ndo é
raro escutar, por exemplo: “aquela escola de dois anda-
res, verde, préxima a uma padaria em um determinado
bairro”. Outras vezes histérias “mas” ou “boas” sobre
determinadas escolas sdo contadas e, independente de
serem verdades ou nao, ha um efeito significativo para a
imagem da mesma.

Nao raro os poderes constituidos se esfor¢carem
para que a imagem de certas escolas seja reforgada
como positiva, como veremos posteriormente, sem um
real lastro com a comunidade, forjar uma imagem é algo
muito dificil.

Nota-se que tanto a escola como o ambiente onde
ela se localiza sao perceptiveis e geram uma comunica-
¢ao com a comunidade. Esse certo etnocentrismo com
a escola e com a comunidade no geral é abordado por
Tuan (1980) de forma mais abrangente, envolvendo po-
vos e civilizagdes. Ele cita que, no decorrer da historia,
varios povos se achavam no centro do mundo, como
sendo os mais evoluidos e inteligentes, mesmo que, as
vezes, ndo tivessem nogdo de que outros povos exis-
tiam. Para Tuan (1980 p. 36), “a ilusdo de superioridade
e centralidade provavelmente é necessaria para a manu-
tencgdo da cultura.”
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Normalmente escolas sdo apelidadas, sdo comen-
tadas e descritas nos locais onde se localizam, tornam-
-se pontos de referéncia. Sdo ambientes construidos
que centralizam a atengdo em determinados lugares,
tornam-se referéncias, em especial a medida que vao
ficando velhas e construindo suas historias.

Essa percepgao arquitetdbnica muitas vezes nao
é levada em conta no processo ensino-aprendizagem.
Acreditamos que esse é um fator de significativa im-
portancia no contexto arquitetura-pedagogia - um fator
capaz de ser incluido desde a construgao do prédio até
a divulgagdo-manutengao da histéria e da memdria da
unidade educacional.

3 Ainfluéncia da arquitetura no processo
ensino-aprendizagem: a proposta do
didlogo
Possivelmente, se uma pessoa nao versada no as-

sunto fosse interrogada sobre se a arquitetura influen-

cia na aprendizagem, ela diria que sim, a arquitetura
influencia na aprendizagem. E fato. Contudo, nossa in-
vestigagao consiste em tentar explicar como isso ocor-

re, e, para isso, lidaremos com o ambiente fisico em si e

com a questao da cultura.

Aqui nossa intengao é entender o ambiente fisico
como o substrato onde vive o ser humano, com suas
paisagens naturais e culturais. As escolas urbanas,
via de regra, estdo inseridas em ambientes altamente
alterados nos quais ha predominio absoluto de obras
humanas ou sociais. A cidade é a maior expressao de
interferéncia do ser humano. Schneider (s.d., p. 11) afir-



ma que: “A cidade é o mundo que o homem constroi
paras si proprio”. Quanto a cultura, para fins deste tra-
balho, utilizamos a adequagéo de Tuan (1980, p. 68), o
qual afirma serem “[...] as atitudes e preferéncias de um
grupo [...]".

A arquitetura por si s6 é insuficiente para melhorar
0 processo ensino-aprendizagem. Um prédio escolar
pode atingir todos os objetivos e se configurar nas con-
cepgles estéticas vigentes, mas, mesmo assim, nao
garante que as situagdes de aprendizagem sejam sa-
tisfatérias.

O conforto e o atendimento das normas técnicas
que regem uma construgao, apesar de indispensaveis,
também ndo garantem um ambiente totalmente propi-
cio & aprendizagem. E muito comum escolas cuja ar-
quitetura é ideal, mas o processo-ensino aprendizagem
deixa a desejar, ocorrendo também o contrario, ou seja,
escolas em locais adaptados, mas que geram uma sig-
nificativa satisfagao na aprendizagem.

Assim, defendemos que o prédio escolar funciona
como um simbolo capaz de agregar valor. Possui uma
marca capaz de influenciar nos seus usudrios diretos e
indiretos. Entra-se na escola com uma expectativa boa,
pois a escola possui histéria e memoria.

Nossa andlise leva-nos a crer que as escolas teriam
gue manter vivas sua histéria e meméria. Para isso o
projeto arquitetonico, além das condigbes fisicas que
proporcionam o conforto térmico, acustico etc., deve se
relacionar com a cultura da comunidade onde ela esta
inserida. Ou seja, o prédio deve ser um signo represen-
tativo no local. Arquitetos, professores, demais profis-
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sionais da educagao e comunidade deveriam participar
ativamente das discussdes sobre como a escola deve
ser construida.

Acreditamos, também, que esse é um processo de
médio e longo prazo e envolve, além da comunidade es-
colar, todos que fazem uma escola funcionar: professo-
res, diretores, coordenadores, merendeiras, inspetores
etc., mas, com prioridade do poder publico responsavel
pela construcdo das unidades escolares. E o poder pu-
blico que inicia o didlogo entre arquitetura e a pedago-
gia, o qual sera capaz de promover melhorias no proces-
so ensino-aprendizagem.

0 estudo do local onde sera construida uma escola,
como as pessoas interagem com esse local, o que elas
pensam e sentem sobre aquele espago geografico, sdo
elementos tao essenciais quanto os préprios materiais
de construcao. Na verdade sao materiais subjetivos,
presentes desde o inicio das primeiras cidades. Se uma
cidade pode se identificar por sua arquitetura como
Nova lorque com seus arranha-céus, Paris com sua fa-
mosa Torre Eiffel e o Rio de Janeiro com o Cristo Reden-
tor, uma localidade pode se identificar por sua escola.

Essa nossa andlise encontra correspondéncia em
alguns estudiosos do assunto, como podemos perceber
em Kemnitz (2005 apud KOWALTOWSKI, 2011, p. 72)

[..] mesmo com um suporte forte da arquitetura, ha
necessidade de sistemas educacionais que abracem
a mesma causa, pois a arquitetura sozinha néo € ca-
paz de modificar o comportamento humano ou as
suas instituigoes.

Consideramos que a criagdo de simbolos nao é



nova e em boa parte dos casos visa a fortalecer um sen-
timento de pertencer nem sempre positivo. O caso da
proclamacao da Republica no Brasil é emblematico. A
criagdo desse vinculo quando desprovido de lastro ndo
tem ressonancia com a sociedade.

Consideracoes finais

Este artigo procurou analisar a influéncia da arqui-
tetura no processo ensino-aprendizagem. Entendemos,
no desenrolar deste trabalho, que a arquitetura influen-
cia, sim, no processo ensino-aprendizagem. Essa in-
fluéncia se dd tanto em seus aspectos fisicos, os quais
se relacionam com o conforto ambiental e promovem
bem-estar aos usudrios do prédio, como também em
seus aspectos culturais: a representagao simbdlica de
um prédio escolar em uma determinada comunidade e
como essa instituicdo é sentida e pensada pela popu-
lacdo.

Todavia, a constatagao que mais caracterizou este
trabalho foi o fato de que a arquitetura por si s6 nao
promove melhoras no processo ensino-aprendizagem.
Essa melhora ocorre na relagdo entre a arquitetura e o
ser humano. Ou seja, por mais que um prédio escolar
siga os melhores preceitos da arquitetura com suas
concepgdes estéticas e funcionais plenamente coeren-
tes, ha a necessidade de os frequentadores do prédio se
sentirem pertencentes a ele. Nesse sentido:

(...) da mesma forma que dialeticamente o objeto mo-
difica o sujeito, este contribui para modificar o objeto,
a medida que cada individuo ou grupo busca o seu
lugar numa ordem, procura ao mesmo tempo forgar
[modificar] essa ordem conforme a sua propria traje-
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téria pessoal. (BAUDRILLARD, 1972, p. 23 apud SA-
LES, 1999, p. 27).

Assim, apresentamos a proposta de promover a
construcdo de um prédio escolar levando em conta em
seus projetos as concepgdes dos trabalhadores na edu-
cacgdo e da comunidade na qual a escola sera inserida.
Também alertamos para a necessidade de fortalecer os
vinculos da comunidade com a escola, criando de for-
ma ética, honesta e coerente uma afirmacgéo de que tal
espaco é essencial na comunidade e que pode promo-
ver as mudancgas positivas esperadas.
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