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Bem-vindos ao ndmero 11 da revista Kiri-keré: pesquisa em ensino.
Mais um ano se finda e infelizmente foi um ano ruim para a educacao, para
ciéncia e para a pesquisa. Nao bastasse os desdobramentos da pandemia e a
ineficacia quase que total do governo para combaté-la, vemos uma substancial
diminuicdo das verbas e desaparelhamento de quase todas as instancias
governamentais. Capes, Inep, Ibama, IBGE, Conselho Nacional de Educacédo
etc. Parece ndo haver resisténcia possivel. E um trator sem controle. Um
vendaval, um terremoto. Olhamos atbnitos com a esperanca (quem espera
nunca alcanca) que tudo isso passe.

Os apoliticos (que os gregos chamavam de idiotas) dirdo que esse
desabafo ndo cabe em uma revista cientifica. Fica ao futuro decidir.

Tenho certeza que fizemos menos que o possivel. Mas também néo
acredito que nos acusem de néo fazer nada. Se n&o resistimos pelo menos
tentamos persistir. Os artigos a seguir e esse numero da revista sao provas

disso.

Na secdo artigos iniciamos com Estudo da abordagem da
eletrostatica em livros didaticos brasileiros de fisica dos ultimos cem
anos de Daniel Perdigdo e Michelle Zampieri Ipolito.

Na sequéncia temos Resolucdo de Problemas em matematica:
evidéncias para caracterizacdo como uma metodologia ativa de Janaina
Poffo Possamai, Jonathan Gil Miller, Suelen Sasse Stein, Cintia Poffo e Vilmar
Ibanor Bertotti Junior.

Ainda no ensino de matematica, Rafaela dos Santos Ribeiro, Roberta
dos Santos Ribeiro e Valdinei Cezar Cardoso apresentam o artigo Origami
como material manipulativo: investigando possibilidades para ensinar
geometria para um aluno de terceiro ano do Ensino Fundamental.

Logo a seguir temos o Mundo juvenil, consumo e politecnia: um
ensaio tedrico de Vanessa Serra da Silva e Roberta Pasqualli.

A contribuicho de Vygotsky na educacdo especial:
desenvolvimento e aprendizagem de Madson Marcio de Farias Leite

investiga a inclusdo na obra de Vygotsky.
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Alessandra Lopes da Silva Macedo e Regina Celia Mendes Senatore
sdo as autoras do artigo A Fronteira entre o Educar e o Psicanalisar:
consideracdes entre psicanalise e educacéo.

Por fim temos Educacdo para a sexualidade no primeiro ano do
ensino médio: uma abordagem prética de Ana Julia Lemos Alves Pedreira e
Karoline Queiroz Rocha Moura.

A secdo Relatos de experiéncias inicia com o relato Sala de aula
invertida: andlise de experiéncia sobre o ensino/aprendizagem de
bioguimica na graduacdo de Willian Pereira Santos e Fernando Teixeira
Gomes.

Continua com Fotografia em perspectiva: relato de uma experiéncia
didatica envolvendo geometria de Lucio Souza Fassarella e Fabio Atila
Cardoso Moraes.

E finaliza com Ciéncia e religido na sala de aula: um dialogo em
favor da interculturalidade e em defesa do senso critico de Marcos Ferreira
Josephino.

Finalizando esse numero, temos ainda um Resumo de Dissertacao: A
formacdo de professores na educacdo a distancia: desafios e
potencialidades no sul capixaba de Lizzie de Almeida Chaves, orientada por

Joao Paulo Casaro Erthal
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Estudo da abordagem da eletrostatica em livros didaticos

brasileiros de fisica dos ultimos cem anos
Study of the electrostatics approach in brazilian physics school books of the last
hundred years
Daniel Perdigdo
Michelle Zampieri Ipolito

Resumo: Os livros didaticos constituem importante fonte de pesquisa sobre o passado da
Educacdo, em termos da influéncia politica, do curriculo pratico, das metodologias
educacionais de cada época, entre muitos outros aspectos. Neste texto, apresentamos a
andlise de livros didaticos de Fisica de nivel secundario utilizados no Brasil ao longo dos
ultimos cem anos, especificamente no tema Eletrostética. Os subtemas enfocados foram
quatro: cargas elétricas e seu comportamento; condutores, isolantes, eletroscépios e processo
de eletrizacdo; lei de Coulomb e distribuicdo das cargas; campo elétrico. Os livros foram
escolhidos de forma a contemplar todos os diversos periodos paradigmaticos identificaveis na
literatura. Nossa analise descritiva buscou contemplar os principais aspectos mencionados
como mais importantes na avaliagcdo e na selecao de livros didaticos. Observada a abordagem
do tema Eletrostatica, vimos que os livros essencialmente nao diferiam das caracteristicas
paradigmaticas da época em que foram produzidos e publicados, e das influéncias
contemporéneas a que foram expostos. Porém, ao longo destes 100 anos, os livros de Fisica
ndo parecem ter atingido o objetivo de tornar a aprendizagem da Fisica mais estimulante,
associando o sucesso do estudante na disciplina & compreensdo de fendmenos naturais e
sociais.

Palavras-chave: ensino secundario, eletromagnetismo, eletrostatica, livros escolares.

Abstract: Textbooks are an important source of research on the history of education, in terms
of political influence, practical curriculum, educational methodologies of each era, among many
other aspects. In this text, we present the analysis of secondary school Physics textbooks used
in Brazil over the last hundred years, specifically in the theme Electrostatics. The sub-themes
focused were four: electrical charges and their behavior; conductors, insulators, electroscopes
and electrification process; Coulomb's law and charge distribution; electric field. The books were
chosen in order to contemplate all the different paradigmatic periods identifiable in the literature.
Our descriptive analysis sought to contemplate the main aspects mentioned as most important
in the evaluation and selection of textbooks. Observing the approach of Electrostatics, we saw
that the books essentially did not differ from the paradigmatic characteristics of the time in which
they were produced and published, and from the contemporary influences to which they were
exposed. However, over these 100 years, the Physics books do not seem to have reached the
objective of making the learning of Physics more stimulating, associating the student's success
in the discipline with the understanding of natural and social phenomena.

Keywords: secondary education, electromagnetism, electrostatics, textbooks.

1 Introducéo

As Ciéncias constituem o curriculo da educacdo basica na maior parte
do mundo desde o inicio do século XX (MATHIS, 1977), ou seja, desde que o

saber cientifico conquistou carater de saber necessario em nossa sociedade
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tecnologica moderna (WUO, 2000). H& muito, observa-se uma preocupacao
em iniciar todos em ciéncia, tecnologia, engenharia e matematica (WISMER,
1998). Dai vem a importancia de estudos na area de ensino de Ciéncias: trazer
novos elementos que possam melhorar a qualidade e a eficacia da educacao
cientifica.

Um dos recursos didaticos mais utilizados ao longo da histéria € o livro
didatico. Ele desempenha papel fundamental no processo ensino-
aprendizagem (CARNEIRO, 1997), tendo papel central na cultura escolar.
Entre as justificativas para isso estdo a percepcdo de verdade subjacente a
palavra impressa e uma relativa facilidade de os professores usarem estas
obras como referéncia para sua acdo docente. Assim, os livros didaticos
constituem uma fonte representativa de pesquisa sobre o passado da
Educacdo, em termos da influéncia politica, do curriculo préatico, das
metodologias educacionais de cada época, entre muitos outros aspectos
(CORREA, 2000).

Neste trabalho, apresentamos um estudo comparativo, que compreende
a analise descritiva de livros didaticos de Fisica de nivel secundario utilizados
no Brasil durante os Ultimos cem anos, especificamente no tema Eletrostatica.
Evidenciamos a forma como esse conteudo foi diferentemente abordado pelos
livros ao longo do tempo. Acreditamos que este resgate histérico é importante
para provocar a reflexdo do docente de Fisica em atividade, ou em formacao
inicial ou continuada, sobre seu trabalho no tema, inevitavelmente mais
associado a obras contemporaneas.

As razdes pelas quais escolhemos para o presente estudo o tema
Eletrostatica sdo extensamente detalhadas posteriormente no presente texto.
Adiantamos, porém, que a opcdo se deu pela presenca constante da
Eletrostéatica nos livros didaticos de Fisica ao longo dos ultimos cem anos, além
de constar como saber importante nos Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino Médio (PCN+) e, adicionalmente, como saber que permite o
desenvolvimento de algumas das competéncias esperadas especificas de
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias para o Ensino Médio nos textos da

Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
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Antes, porém, apresentaremos, também com fins introdutérios,
elementos da historia do livro didatico brasileiro de Ciéncias e de Fisica.
Métodos e referenciais tedricos vém na sequéncia, assim como o rol de obras
analisadas. Depois da analise descritiva dos livros por tema e por época,

propomos algumas conclusfes ante o trabalho realizado.

2 Histéria do livro didatico de fisica brasileiro

Os primeiros livros didaticos brasileiros datam de 1810, coincidindo com
a instalacdo da Imprensa Régia (BITTENCOURT, 1996). Inicialmente, a
maioria das obras brasileiras eram voltadas a cursos secundarios e superiores.
Na década de 1880, emerge uma nova geracdo de autores, envolvida com
causas sociais e politicas da época, incluindo a universalizacdo do saber
escolar. Isso leva a edicdo de maior volume de obras nacionais a atender a
educacao elementar (BITTENCOURT, 2004).

Até a década de 1930, os livros didaticos brasileiros eram meros
compéndios gerais de cada disciplina. Portanto, ndo eram essencialmente
diferentes dos livros estrangeiros, a maioria portugueses e franceses. Como
ndo havia um sistema de ensino de estrutura padronizada, os livros também
ndo adotavam divisdo seriada. Por outro lado, frequentemente, as obras das
disciplinas cientificas buscavam estar atualizadas em relacdo ao conhecimento
contemporaneo (MORTIMER, 1988).

A reforma Francisco Campos, no governo Vargas, na década de 1930,
deu padrao aos livros didaticos dos trés anos finais do Secundario, chamados
de Colégio ou curso colegial. Nesse momento, as obras passaram a ser
seriadas e seguir o programa oficial (GHIRALDELLI, 2006). Nesta época, 0s
livros didaticos de ciéncias incorporaram mais ilustracdes, esquemas, além de
exercicios ao fim de cada capitulo ou da obra (MORTIMER, 1988).

Os livros das décadas de 1940 e 1950 mudaram um pouco para Sse
adaptar a reforma Gustavo Capanema, ocorrida em 1942 sob a ditadura
getulista. Os novos parametros para 0s programas aprofundaram a
homogeneidade das obras. Além disso, houve estagnacdo na explicacdo e na

abordagem de certos conceitos a luz do desenvolvimento cientifico. Com isso,
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em fins da década de 1950, nossos livros de Ciéncias estavam bastante
desatualizados (MORTIMER, 1988). Observe-se que a situacdo n&o era
diferente nos Estados Unidos, a mesma época (SUMMERS, 1960).

A promulgacdo da Lei 4024, de 1961, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), também marca o inicio de um novo periodo para 0s
livros didéaticos. A heterogeneidade dos livros de Ciéncias passou a
predominar, sendo a maior até entdo vista entre os livros didaticos usados no
Brasil, possivelmente porque a LDB nédo detalhou os programas de cada
disciplina. Graficamente, ainda predominavam textos nos livros didaticos da
década de 1960, com pouco espaco dedicado a ilustracbes e fontes de mesmo
tamanho do restante do texto nos titulos de capitulos e de secbes
(MORTIMER, 1988).

A Lei Federal 5692, de 1971, imp0s alteracdes muito expressivas a LDB
de 1961. Com isso, podemos dizer que ha um marco de inicio de novo estagio
dos livros didaticos de Ciéncias. As obras tiveram o seu conteudo simplificado,
as vezes resultando em um “volume unico”, como resultado da redugao da
carga horaria das disciplinas cientificas (ALMEIDA, 1980). Outros fatores
externos a influenciar a redacéo dos livros foi a padronizagcéo do concurso de
acesso a universidade, em 1968, e a profissionalizacao obrigatéria, imposta
pela Lei 5692.

Nem a revogacao da compulsdria formacao técnica para o trabalho, nem
a introducédo de questdes abertas nos vestibulares, ocorridas durante a década
de 1980, foram capazes de mudar o perfil dos livros. A redemocratizacao,
porém, ofereceu novidades. Uma delas foi o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD), instituido pelo Decreto 91542, de 1985. Ainda que nao
houvesse compras de livros de nivel secundario, a ideia de que os professores
tinham poder de escolha dos livros passou a influenciar autores e editores.

O periodo de 1985 a 1996 foi de transicdo. Ainda que se observasse
evolucdo democrética, ndo havia um novo marco legal a reorientar a redagao
das obras. Isso se deu com a promulgacéo da nova LDB, a Lei 9394, de 1996.
Os projetos pedagogicos se tornaram mais abrangentes, interdisciplinares,

integradores, holisticos (BELMIRO, 2000), e isso se refletiu nos livros didaticos.
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Outra influéncia foi o inicio da publicacdo do Guia e do Catalogo de Livros
Didéaticos como etapa do PNLD. Os livros deixaram de ser de irrestrita opcao
dos professores, passando a ser escolhidos a partir de uma lista prévia de
livros pré-selecionados por especialistas e pesquisadores da area.

Porém, apenas em 2008, os livros didaticos de Fisica para o Ensino
Médio passaram a ser comprados pelo governo federal nessa sistematica, por
meio do Programa Nacional do Livro para o Ensino Médio (PNLEM), hoje
unificado com o PNLD. Desde entdo, os livros precisam atender a critérios
preestabelecidos. Consequentemente, estes critérios orientam a etapa de
redacdo dos livros. Outro evento, no ano seguinte, foi a reforma do Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem): a prova deixou de avaliar competéncias e
passou a ser conteudista (SILVA, 2016), marcando uma nova era para os livros
de Fisica.

E cedo para dizer se as implementacdes da reforma do Ensino Médio
(Lei 13415, de 2017) e da BNCC serdo marcos de uma nova época para 0s
livros didaticos. Além disso, ndo utilizamos nenhuma obra tédo recente neste

estudo, o que inviabiliza a consideracédo desse marco temporal.

3 Métodos e outros referenciais teéricos

Os programas curriculares e os livros didaticos estdo entre as fontes
mais comuns no estudo das disciplinas escolares e de seus conteudos
(BITTENCOURT, 2003). Porém, h& dois curriculos escolares: um curriculo
escrito e outro préatico. O curriculo escrito somente mostra, por meio de seu
discurso, uma légica elaborada para legitimar o método de escolarizacdo
escolhido. Portanto, este curriculo escrito € mero testemunho publico
(GOODSON, 2008).

Sua alteracdo, na pratica educacional, ndo & somente possivel, mas
previsivel. Mesmo que alguns professores nao utilizem livros didaticos em sala
de aula, eles os consultam para se orientar sobre o que ensinar e como
ensinar. Portanto, o livro didatico é a referéncia mais consultada por alunos e
professores na pratica de ensino-aprendizagem (LOPES, 1993; GATTI, 1998).

Assim, a escolha do livro didatico, em func¢é@o do uso que se pretende dar a ele,
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aproxima-o mais do curriculo pratico que do tedérico. Por essa razdo, a analise
de livros didaticos dentre os mais usados no Brasil tende a retratar com mais
fidelidade o contetdo escolar ensinado na pratica.

Nesta pesquisa, estudamos livros didaticos de Fisica de nivel secundario
utilizados no Brasil durante os ultimos cem anos. O alvo de nosso olhar é a
abordagem do tema Eletrostatica, com maior interesse em quatro subtemas:
cargas elétricas e seu comportamento; condutores, isolantes, eletroscopios e o
processo de eletrizacdo; a lei de Coulomb e a distribuicdo das cargas; o campo
elétrico. Nossa intencéo foi a de realizar um estudo comparativo do contetdo
eleito para constar dos livros e da forma como esse conteudo é abordado pelas
obras estudadas ao longo do tempo.

Foram utilizadas como objetos de pesquisa treze colecbes de livros
didaticos de ensino Médio ou equivalente, dentre as disponiveis em duas
bibliotecas do Instituto de Fisica da Universidade de Sao Paulo. O critério de
eleicdo das obras mais antigas foi haver mencdo de destaque da obra como
representante de uma época por Martins e Hosoume (2007). De acordo com
esse critério, optamos por incluir no estudo uma obra editada em Portugal, mas
usada no Brasil. Para os dois periodos mais recentes, o critério foi o de que os
autores tivessem conseguido aprovar obras suas para constarem do catalogo
do PNLEM/PNLD, ainda que néo fossem, necessariamente, as obras tomadas
para analise. Em outras palavras, o autor pode ter aprovado, por exemplo, no
PNLEM, apenas uma obra em volume Unico, mas tomamos para analise a obra
deste mesmo autor em trés volumes.

A versdo de trés volumes foi a opcao eleita sempre que existente e
disponivel. Foi colocada entre parénteses, a frente de cada referéncia, a forma
como a obra passa a ser tratada neste artigo a partir deste ponto. Além disso,
ja separamos as obras por era ou periodo, como identificamos na secao
anterior deste texto, adaptando classificacbes temporais de outros autores para
a educacdo brasileira (SAVIANI, 2008), para o ensino de Ciéncias
(KRASILCHIK, 1987) e para o livro didatico de Ciéncias (MORTIMER, 1988;
WUO, 2003).
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Periodo pré-reformas Francisco Campos e Capanema (1920-1932)

(Rom1928) ROMANO, Raul. Tratado de Physica. 1. ed. Sdo Paulo:
Melhoramentos, 1928.

(Nob1929) NOBRE, Francisco Ribeiro. Tratado de Fisica Elementar.
21. ed. Porto, Portugal: Lelo, 1929. 16

Periodo de vigéncia das reformas getulistas (1933-1961)

(Frel949) FREITAS, Anibal. Fisica: 3° livro ciclo colegial. 3. ed. Sao
Paulo: Melhoramentos, 1949.
(Pie1957) RODRIGUES, Eduardo Celestino; PIERONI, Romulo

Ribeiro. Fisica: lll parte. 4. ed. Sdo Paulo: Classico-Cientifica, 1957.

Periodo de vigéncia da primeira LDB (1962-1971)

(Alc1965) GOMES Filho, Francisco Alcantara. Fisica para o terceiro

ano colegial. 16. ed. Sdo Paulo: Companhia Editora Nacional, 1965.

Periodo de influéncia da lei 5692/1971 (1972-1985)

(Ram1976) RAMALHO Junior, Francisco; SANTOS, José Ivan Cardoso
dos; FERRARO, Nicolau Gilberto; SOARES, Paulo Anténio de Toledo. Os
fundamentos da Fisica: eletricidade e Fisica moderna. 1. ed. S&o Paulo:
Moderna, 1976.

(Omo1982) OMOTE, Noriyasu. Curso basico de Fisica: eletricidade.
1. ed. Séo Paulo: Moderna, 1982.

Periodo de redemocratizacdo na educacéo (1986-1996)

(Chi1992) CHIQUETTO, Marcos José; PARADA, Antonio Augusto.
Fisica: eletricidade. 2. ed. Sdo Paulo: Scipione, 1992.

(Car1993) SHIGEKIYO, Carlos Tadashi; YAMAMOTO, Kazuhito;
FUKE, Luiz Felipe. Os alicerces da Fisica: eletricidade. 6. ed. Sdo Paulo:
Saraiva, 1993.
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Periodo de vigéncia da atual LDB, pré-Pnlem de Fisica (1997-2008)

(Gas2003) GASPAR, Alberto. Fisica: eletricidade. 1. ed. Sao Paulo:
Atica, 2003.
(PC2005) PENTEADO, Paulo Cesar M.; TORRES, Carlos Magno A.

Fisica: ciéncia e tecnologia: volume 3. 1. ed. Sdo Paulo: Moderna, 2005.

Periodo do Pnlem/PNLD de Fisica e novo Enem (2009-2020)

(Art2013) ARTUSO, Alysson Ramos; WRUBLEWSKI, Marlon. Fisica:
volume 3. Curitiba: Positivo, 2013.

(Gui2014) GUIMARAES, Osvaldo; PIQUEIRA, José Roberto;
CARRON, Wilson. Fisica: volume 3. S&o Paulo: Atica, 2014.

A opcdao pela Eletrostatica se deu pela sua presenca constante nos livros
didaticos de Fisica ao longo dos ultimos cem anos. Ou seja, a Eletrostética,
independentemente de estar ou ndo presente em um programa formal ou de
ser ou ndo expressamente mencionada em um programa, esta presente nos
livros didéticos. E, de fato, antes da reforma Francisco Campos, ndo havia um
programa, mas a Eletrostética estava presente nos livros de Fisica da época. E
espera-se que continue, ainda que a palavra “eletrostatica” nao apareca
expressamente em nenhum ponto das seiscentas paginas da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018).

Note-se que a BNCC aponta, entre as competéncias esperadas
especificas de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias para o Ensino Médio,
“analisar fendmenos naturais e processos tecnolégicos, com base nas
interacOes e relacbes entre matéria e energia, para propor ac¢des individuais e
coletivas” (p.553) e ‘“investigar situagbes-problema e avaliar aplicacbes do
conhecimento cientifico e tecnoldgico e suas implicacdes no mundo, utilizando
procedimentos e linguagens proprios das Ciéncias da Natureza” (p.553). Isto,
sem duvida, inclui o estudo da Eletrostatica. Afinal, as Orientagcfes
Educacionais Complementares aos PCN+ (BRASIL, 2002) ja afirmavam que o
estudo da Eletrostatica “ganhara sentido quando em referéncia a situagdes
concretas como, por exemplo, para explicar o papel dos condensadores, a

funcéo dos para-raios ou os perigos de choques elétricos” (p.76).
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Os PCN+ ainda afirmam que “o tratamento da Eletricidade, que tem seu
sentido maior nos equipamentos elétricos, motores e geradores, ndo pode
continuar limitado a Eletrostatica, mas é indispensavel que venha a tratar do
Eletromagnetismo, em toda sua abrangéncia” (p.80). Isto mostra que a
Eletrostatica € o campo mais priorizado e, portanto, mais representativo para
estudos sobre o Eletromagnetismo nos livros didaticos de Fisica.

Além disso, os PCN+ entendem que “a Cinematica, por exemplo, é
indispensavel para a compreensdo da Dinamica, da mesma forma que a
Eletrostatica o € para o Eletromagnetismo” (p.61). Ou seja, a Eletrostatica é um
saber propedéutico ao estudo do Eletromagnetismo, o que assegurara sua
presenca nos livros de Fisica e de Ciéncias da Natureza por muito tempo. Ha
estudos bastante extensos sobre a abordagem historica da Cinematica nos
livros didaticos brasileiros na literatura (NICIOLI, 2007; NICIOLI; MATTOS,
2006, 2007, 2008a, 2008b). Optamos, entdo, por pesquisar a Eletrostética,
area em que ndo se encontra producéo tdo expressiva (GUCAO et al., 2008).
Note-se que, em um caso e em outro, a producdo encontrada é antiga. Isso faz
supor que a andlise histérica de livros didaticos de Fisica deixou de ter tanta
atencao de pesquisadores no Brasil, 0 que € um retrocesso.

Nesta pesquisa, estudamos as formas de abordagem do tema
Eletrostatica, nos capitulos referentes ao inicio do estudo da Eletricidade.
Também olhamos a secdo sobre o conceito de campo elétrico, quando tal
subtema constava da obra em destaque separado. Os subtemas foram
definidos a partir dos indices e suméarios das obras, para obtermos uma diviséo
do tema Eletrostatica que fosse logica e aplicavel a todas as obras. Buscamos
examinar, comparativamente, a forma de abordagem dos subtemas e,
posteriormente, fazer andlise descritiva individual de cada obra.

Diversos autores e grupos de pesquisas possuem propostas de trabalho
para a analise de livros didaticos. Poderiamos observar as énfases curriculares
veiculadas pelos livros didaticos (MOREIRA; AXT, 1986). Ou poderiamos
adotar uma das diversas formas de avaliacdo e classificacéo de livros didaticos
elaboradas por autores nacionais e estrangeiros (ALVARES, 1991). Optamos

por uma adaptacdo dos métodos sugeridos nesses trabalhos, buscando atingir,
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em andlise descritiva, 0s principais aspectos mencionados como mais
relevantes na avaliagdo e na selecao de livros didaticos. Entre eles, estdo os
objetivos do material, os aspectos abordados por ele, 0s topicos enfatizados, a
organizacdo do conteudo, o nivel de abstracdo, entre outros. Os aspectos
foram enfatizados conforme a sua relevancia para o subtema ou para a época

em tela.

4 Andlise descritiva dos livros por subtema

4.1 Cargas elétricas e seu comportamento

A apresentagdo do subtema “cargas elétricas” pouco mudou ao longo
destes cem anos: todas as obras citam Tales de Mileto e/ou sua experiéncia
com o ambar. Apenas as duas obras mais recentes, Art2013 e Gui2014,
introduzem a Eletrostéatica fazendo uso de temas motivadores sociais, mas nao
deixam de remeter, pouco depois, ao ambar.

O modelo atémico, ligado a uma abordagem mais moderna e abstrata
das cargas elétricas, nem chega a ser mencionado nas obras Nob1929,
Piel1957 e Alc1965. J4 Rom1928, ao tentar abordar o modelo atbmico em
desenvolvimento a época, erra: vincula numero de elétrons ao “peso atdmico” e
ndo ao numero atdbmico; afirma que o ndcleo atdmico é positivo, mas
constituido de elétrons em movimento. Na década de 1970, a abordagem com
modelo atdbmico ganha relevancia e maior corre¢do cientifica. Em Omo1982,
chegamos a um extremo, ndo observado em nenhuma outra obra: o0 modelo
atbmico € usado como tema motivador de Eletrostatica, e s6 posteriormente
esta obra trata do ambar.

O que sao as expressdes “positiva” e “negativa”, associadas a cargas
elétricas? Os autores das obras mais antigas entendem ser as “naturezas” das
cargas. Piel957 e Alcl965 dizem ser “espécies” de cargas. Raml1l976 e
Omo1982, “sinais”. Chi1992, Car1993, Gas2003 e PC2005 “tipos” de cargas.
Porém, as obras mais recentes, Gui2014 e Art2013 recuam ao uso de “sinais”,
sendo que Art2013 alterna o uso de “tipos” e “sinais”, como se fossem palavras

de conotagdo equivalente. Consideramos preocupante o uso de “sinais”. Os
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estudantes acabam motivados a confundir a natureza dicotdmica das cargas
com a ideia de oposicao entre positivo e negativo que trazem do estudo de
Matematica. No limite, o uso das expressées pode reduzir a Fisica & Algebra.

A titulo de registro, tanto Nob1929 quanto Frel949 mencionam as
expressoes “electricidade vitrea” e “resinosa” para cargas positivas e negativas,
respectivamente, mas destacam que as referidas expressfes ja& rumavam ao
desuso. Trata-se de uma referéncia a série triboelétrica, ou seja, a tendéncia
de uma substancia de se carregar positiva ou hegativamente quando atritada a
outra. Outro registro: até Frel949, a unidade da carga apresentada era o
franklin (cgs), embora ja se sugerisse o coulomb; Pie1957 trata de resolucdo do
BIPM (Bird Internacional de Pesos e Medidas) que ratifica o ampeére como
unidade elétrica fundamental do sistema e confirma o coulomb como sua
unidade de carga elétrica.

Em relacdo ao subtema “atracéo e repulsao”, a obra Rom1928 remete a
uma experiéncia feita com imas para tratar de atracdo e repulsdo de cargas
elétricas, arriscando-se a provocar confusdo entre eletricidade e magnetismo.
Nob1929 lembra que “a electricidade € uma modalidade da energia” e ndo um
fluido material, opondo-se ao que se poderia pensar quando se menciona a
expressao “fluido eléctrico”. Ou seja, 0 autor tem a preocupacao de favorecer o
abandono de expressdes que levam a consolidacéo de conceitos errados.

Apenas as obras deste século optaram por abordagem que opusesse
explicagcbes mais antigas e teorias j& abandonadas, anteriores ao século XX,
como as que envolvem o conceito de “fluido elétrico”, a teoria atualmente mais
aceita. A razdo para essa abordagem parece ser mais para atender a uma
demanda por historia da ciéncia do que para fazer emergir o conflito cognitivo
que levaria a mudanca conceitual. Por isso mesmo, € preciso ter cautela nesse
tipo de abordagem: é possivel que a presenca destacada de teorias em desuso
nos livros acabe por consolidar justamente as ideias a que queremos nos opor.

Muitas das obras mais recentes tratam dos fendbmenos da atracdo e da
repulsdo como principios, antes de qualquer outra mencao experimental ou
tedrica. Ram1976 e Omo1982 enunciam tal propriedade como um principio

fundamental da Eletrostatica, o que se observa em todas as obras desde
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entdo, com poucas variagdes. A excecdo é PC2005, que recorre a experiéncias
antes de consolidar o fenébmeno de atracdo e repulsdo como um principio,
retomando postura verificada apenas até Alc1965. Piel957 vai além: somente
trata do comportamento das cargas elétricas depois de mencionar diversas
experiéncias, inclusive as da série triboelétrica. E uma opcéo didatica que
reforca aos estudantes a ideia de que, antes de tudo, a Fisica é uma ciéncia

experimental.

4.2 Condutores, isolantes, eletroscopios e 0 processo de eletrizacao

Entre as obras escritas até a década de 1960, h4 uma grande
diversidade na importancia dada ao subtema “condutores e isolantes”, embora
todas busquem explicar o fenbmeno, exceto Rom1928, que apenas enuncia
brevemente a sua existéncia. Nob1929, em contraste, explica e traz uma lista
longa de materiais de cada categoria. Pie1957 fala da divisdo de materiais em
ideoelétricos (eletrizaveis) e anelétricos, expressdes substituidas na atualidade,
respectivamente, por condutores e isolantes. Outros autores antes de Piel957
também fizeram mencdo a expressdes ndo mais usuais para designar
materiais condutores e isolantes. Alc1965 usa as expressdes “bom condutor” e
“‘mau condutor” ao remeter a uma experiéncia do século XVIII, de Stephen
Gray, em que ele carregava eletricamente uma crianca. Neste experimento
histérico, foram usados latdo e seda, respectivamente (MILLS, 2020).

A partir da década de 1970, muda-se a abordagem, deixando-se as
tentativas de explicagdo em segundo plano. Ram1976, Omo01982 e Chil1992
primeiro apresentam os processos de eletrizacdo para depois notar que alguns
corpos nado se eletrizam. Carl993, Gas2003 e Gui2014 primeiro definem
corpos isolantes e condutores para depois apresentar a eletrizacdo. Neste
sentido, as obras antigas e as novas se diferenciam bastante, com a excecéo
de PC2005, que se associa mais a forma de apresentacdo dos livros anteriores
a década de 1970, optando por citar a experiéncia de Gray como uma via de
explicagcdo, e de Art2013, que usa o frizz capilar, ou seja, o fendbmeno em que o
cabelo liso néo ficar perfeitamente alinhado, mas curvo e emaranhado, como

motivo para explicar o fenébmeno.
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Acerca da abordagem do subtema “processos de eletrizacdo”, em
Nob1929, o exemplo motivador do ambar ja lhe serve para tratar da
eletrizacdo, antes mesmo de tratar das cargas elétricas; tanto este autor quanto
Rom1928 falam da inducéo isoladamente, e ndo no mesmo contexto em que
exploram os processos de eletrizacdo. Fre1949 é o Unico a tratar os fendbmenos
de eletrizagdo no volume 2 de sua obra, juntamente com o tema “energia”. Tal
organizacdo do conteudo é sugerida pelo programa oficial da época, como se
pode ler na obra.

Frel949 e Alcl965 ndo se preocupam em detalhar processos de
eletrizacdo; a mera citacdo ja foi considerada suficiente por estes autores.
Pie1957, mesmo sendo obra quase contemporanea das duas outras, da muito
mais importancia ao assunto: pela primeira vez, os trés processos sao tratados
em sequéncia; a inducdo € o Unico processo ilustrado por esquemas, algo que
ocorre, em termos temporais, pela primeira vez nas obras avaliadas. Ram1976
destaca apenas o contato e a inducao, talvez por ter mencionado o atrito ao
falar do ambar, e usa esquemas para os trés processos; linha semelhante a de
Car1993. J4 Omo01982 simplesmente menciona 0s processos, esquematizando
apenas a inducédo, no que se pode considerar um retrocesso. Chil1992 inova ao
usar ricamente esquemas e fazer relacdo direta com eletroscopios; Art2014
segue essa linha, a excecdo dos eletroscépios. Gas2003, PC2005 e Gui2014
sdo mais sintéticos e preferem deixar a contextualizacdo em quadros.

A respeito da abordagem dos eletroscopios, podemos separar as obras
em algumas categorias. Duas das obras pertencem a uma categoria elevada
em termos da importancia que da ao assunto. Nelas, os eletroscopios séo
tratados como motivadores do estudo da inducdo: Rom1928 e Chil992. A
categoria que tem o maior numero de obras € aquela em que os eletroscopios
sdo abordados como consequéncia ou exemplo de aplicacdo da inducéao:
Nob1929; Piel957; Ram1976; Carl993; Gas2003; Gui2014. Tanto a primeira
guanto a segunda forma de abordagem podem ser consideradas adequadas no
contexto didatico escolhido, a despeito da diferenca. Trés sdo as obras que
tratam com importancia reduzida o subtema: nelas, os eletroscopios sao

mencionados apenas por sua finalidade, sem detalhes sobre a sua associacao
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com a inducdo, ou seja, sem explicacdo da razdo pela qual funcionam:
Frel1949; Alc1965; Omol1982. Em duas obras, os eletroscopios ndo sao
expostos: PC2005 e Art2013. Assim, a atencdo dada ao subtema
“eletroscopios” ndo guarda significativa relagédo com a época em que foi escrita
a obra, mas parece estar associada ao grau de profundidade da obra, em

geral.

4.3 A lei de Coulomb e a distribuicdo das cargas

Acerca do subtema “lei de Coulomb”, Rom1928 é obra curiosa, pois € a
unica que fala de uma “lei de Coulomb magnética”, além da elétrica. Também &
a unica obra em que a definicdo da unidade de carga elétrica é feita em termos
de eletrdlises de certas massas de determinadas substancias quimicas. O
autor de Rom1928 é engenheiro quimico. Talvez por isso da énfase maior a
dispositivos eletroquimicos. Sua opcdo por dar enfoque associado a sua
prépria formacdo profissional, e ndo aqueles conhecimentos comumente
atribuidos ao conteudo disciplinar da Fisica, pode estar associado a
inexisténcia de um programa unificado de ensino de Fisica secundaria a época.

Sobre a distribuicdo de cargas em corpos extensos, a maioria das obras
analisadas mostra experiéncias que provam ou fazem uso do “poder das
pontas”. Sdo elas: Rom1928; Nob1929; Fre1949; Pie1957; Omo1982; Car1993;
Gas2003; Art2013; Gui2014. Uma obra apenas cita o “poder das pontas”:
Alc1965. Trés outras sequer tratam do assunto: Ram1976; Chi1992; PC2005.
Com isso, tais obras nao explicam por que as cargas se acumulam na
superficie do corpo eletrizado. Curiosamente, todos os livros analisados até
Alc1965 tém a mesmissima ilustracdo do “vento elétrico”, experiéncia que
mostra o “poder das pontas”. As obras s6 deixaram de ter tal ilustracdo quando
deixaram de abordar o experimento. Somente Gui2014 retoma o “vento
elétrico”, denominando-o “sopro elétrico”, agora com outra ilustracao.

A maioria das obras explica a balanca de torcdo, aparelho que teria
possibilitado a deducéo da relacéo quantitativa de atracéo e repulsdo de cargas
elétricas por Charles Augustin de Coulomb: Rom1928; Nob1929; Frel949;
Alc1965; Ram1976; Chil992; Car1993; Gas2003; Art2013. Duas obras limitam-
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se a mencionar a balanca de tor¢do: PC2005 e Gui2014. Outras duas sequer
lhe fazem referéncia: Pie1957 e Omo01982. Desprezar o método cientifico que
deu origem a uma lei pode fazer com que a ciéncia seja tomada como obra de
génios com pulsos de ideias brilhantes, e ndo como, na maioria das vezes,
fruto de um trabalho duro, longo e de contribuicdo de muitos (POMBO;
LAMBACH, 2015).

Além disso, em todas as obras em que ha representacéo da balanca de
torcdo, sua funcdo €, meramente, a de ilustrar, o0 que é uma funcdo muito
superficial, insuficiente. E importante que as representacdes gréaficas de livros
didaticos busquem ter funcéo explicativa, para além da funcao ilustrativa ou da
funcdo expositiva. Isso € o0 que justificard a sua presenca nos livros: seu
objetivo didatico. No caso, a representacdo da balanca de torcdo poderia se
integrar a explicacdo da lei de Coulomb.

Poucos autores remetem a semelhanca mateméatica da lei de Coulomb
com a de atracdo de massas, diretamente ou ndo: Alc1965; Gas2003; PC2005.
Até Fre1949, a lei de Coulomb era tratada como “leis de Coulomb”, separando-
se a relacao de proporcionalidade direta com o produto das cargas da relagéo
de proporcdo inversa ao quadrado da sua distancia. Todos os autores até
Alc1965 tratam da massa elétrica, conceito equivalente ao de carga, talvez
como forma de associar a lei de Coulomb com a lei de atracdo de massas de
Newton.

Ram1976, PC2005 e Art2013 exibem modelo gréfico para mostrar a
relacdo entre a forca e a distancia entre as cargas pela lei de Coulomb.
Modelos graficos somente ilustram a relacdo dada pela lei, ndo possuindo
escalas em pelo menos um dos eixos, diferentemente dos graficos verdadeiros.
Sao diferentes de graficos de dispersdo, que resultam da disposicdo de dados
experimentais a partir dos quais Coulomb poderia ter deduzido a relacéo
matematica. Assim, nenhuma das obras deste estudo, nem mesmo as trés em
destaque, aproveitou o contexto da lei de Coulomb para explorar graficos de
disperséo, produtos do método cientifico que permitem deducdes de relacbes
matematicas. As consequéncias dessa omissdo ficam evidentes no ensino
superior, por exemplo (MIRANDA, 2008),
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4.4 O campo elétrico

O conceito de campo elétrico ndo € abordado pelos livros da década de
1920, Rom1928 e Nob1929. Em contraste, Fre1l949, apresenta abordagem
exclusiva: trata, no capitulo anterior ao de campo elétrico, do conceito de
campo, de forma geral, e de campo gravitacional. Depois de campo elétrico, ele
fala de campo magnético. Ou seja, a abordagem do conceito de campo é
unificada.

Em quatro das nove obras que abordam o assunto, ha a relagdo do
campo elétrico com o gravitacional: Fre1949; Ram1976; Gas2003; PC2005. Em
duas outras, trabalha-se com analogias: Chi1992 trabalha com o alcance do
odor de um frasco de perfume aberto; Art2013 aborda o curso das aguas de
um rio, com pedacos de madeira como corpos de prova. Porém, obras como
Omo1982 e Carl993 mencionam o conceito de campo sem explica-lo, o que,
do ponto de vista didatico, € uma grande perda, pois campo é um conceito
cientifico de grande valor quando adequadamente abordado (KRAPAS; SILVA,
2008)

Buscamos, também, comparar as obras quanto a sequéncia adotada
para abordagem dos assuntos ligados ao subtema campo elétrico. A maioria
das obras que apresenta conceito de campo adota uma sequéncia comum:
conceito de campo; vetor campo; campo gerado por carga; linhas de forca. S&o
elas: Fre1949; Ram1976; Omo1982; Car1993; Gas2003; PC2005; Gui2014. As
outras quatro obras fazem outras abordagens. Piel1957 trata do campo gerado
por carga somente depois de abordar o conceito de potencial. Alc1965 fala do
campo gerado por carga antes de revelar ser esta uma grandeza vetorial.
Chi1992 e Art2013 abordam linhas de forca antes de falar do campo gerado
por carga.

O conceito de fluxo de campo elétrico é desprezado pela maioria dos
livros avaliados. A obra que mais avanca no tema chega a aborda-lo fazendo
uso de limites e derivadas: Pie1957. Outras trés tratam do conceito de fluxo
usando matematica e geometria elementares: Fre1949; Alc1965; Gas2003. As
demais obras ndo tratam do conceito de fluxo elétrico: Ram1976; Omo01982;
Chi1992; Car1993; PC2005; Art2013; Gui2014. Aqui, também parece haver
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relacéo direta entre a profundidade da obra e a op¢ao por apresentar e explorar
0 conceito: obras mais densas foram as que optaram por apresentar e trabalhar
com o conceito de fluxo de campo elétrico.

Por fim, um registro: duas obras, Frel949 e Omo01982, tratam do
conceito de presséo eletrostatica. Porém, em ambas, observa-se apenas a
apresentacdo da nocao, sem explicacdes ou exploragdo de seu uso em
abordagens quantitativas de fendémenos. E possivel entender que, nessa
situacdo de auséncia de contexto, a presenca de tal conceito se torna

didaticamente dispensavel

5 Analise descritiva dos livros por época

5.1 Periodo pré-reformas Francisco Campos e Capanema (1920-1932)

A obra Rom1928 apresenta uma disposi¢do de conteudos singular. Inicia
apresentando os elétrons; entéo, trata de Eletrodinamica, de Magnetismo, para,
ao fim, voltar a Eletrostatica. Como a obra apresenta muitos exemplos da
Quimica, a escolha do autor se justifica. Merece destaque o enfoque nas
aplicagcbes do conhecimento, ilustrando vérias maquinas eletrostéticas e
apresentando seus usos praticos.

Nob1929 prioriza tratamento qualitativo dos fenémenos, para sé depois
aborda-los quantitativamente. Trata a eletrizacdo por inducdo quase ao fim,
depois de tratar da lei de Coulomb e até do conceito de campo elétrico.
Nob1929 também é uma obra que se preocupa com a préatica, como quando
fala dos fatores que aceleram o descarregamento, bem como ao listar muitos
materiais do cotidiano, como cdnhamo e cera, como bons ou maus condutores,
respectivamente Apenas mais recentemente esta caracteristica das obras da
década de 1920, de enfatizar as aplicacbes praticas, vem sendo retomada
pelos autores, como é o caso do frizz capilar.

Foi perceptivel, nestes livros, uma preocupag¢do com a aproximagado com
0 que se considerava a “dltima tecnologia”. Nesse contexto, caberia ao livro
didatico de Fisica explicar por que as maquinas apresentadas funcionam da

forma como funcionam. Ou seja, o enfoque era puramente objetivo, muito mais

k 1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n.11, dez. 2021

26



tecnologico que cientifico. Mais especificamente sobre Eletrostética, os livros
didaticos pareciam ter como meta simular livros de mdgica, explicando o
“segredo” por tras de cada fendbmeno ou dispositivo. Talvez a Ciéncia ainda
dependesse de ser tratada como magica para receber a necessaria atencao,

com o livro didatico a possibilitar ao leitor aprender seus “truques”.

5.2 Periodo de vigéncia das reformas getulistas (1933-1961)

A singularidade de Frel949 se deve ao curriculo oficial vigente a época,
em que estava previsto o estudo do conceito de campo de forma integrada.
Assim, o capitulo sobre Eletrostatica é precedido do capitulo chamado “campo
gravitacional” e sucedido pelo capitulo “campo magnético”. E a primeira, dentre
as obras estudadas, a tratar do conceito de fluxo de campo elétrico.

Piel957 € a primeira obra a trazer lista de exercicios incorporada ao
texto do capitulo: todos quantitativos. O livro € muito pouco ilustrado, mas tem
grande conteudo tedrico e um tratamento matematico muito aprofundado. Um
exemplo representativo disto é o fato de este ser o Unico livro analisado a tratar
do conceito de fluxo de campo elétrico com o uso de calculo diferencial e
integral.

Nas décadas de 1940 e 1950, os livros abandonam o carater de manual
tecnolégico, e ganham no carater cientifico. No entanto, o numero de
ilustracbes e outros tipos de representacdes visuais acaba reduzido em sua
quantidade e sua qualidade. E possivel que a postura de receio ou de restrigdo
da maioria dos alunos em relacdo a Fisica derive, entre outras fontes, dai. Os
livros deixaram de se associar ao mundo real, ao mundo pratico. O nivel de
abstracdo comeca a subir, podendo prejudicar o0 interesse e,

consequentemente, o aprendizado de muitos.

5.3 Periodo de vigéncia da primeira LDB (1962-1971)

Alc1965 possui uma das abordagens mais sucintas: todo o conteudo é
abordado em apenas 14 paginas, pequenas, de fontes grandes e figuras

enormes. Com isso, exemplos de aplicacdo matematica aparecem em poucas
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linhas. Mesmo que a obra enuncie com precisdo 0s conceitos, ndo os explica
nem traz suficientes exemplos, pondo em risco o objetivo pedagdgico da obra.
Em geral, os conteidos compactados escolhidos para constar da obra sdo os
gue menos comprometeriam a realizacdo de exercicios quantitativos.

Alc1965 é obra da década de 1960, periodo marcado pela grande
variedade de materiais didaticos. Além dos livros, surgem diversos outros
materiais, derivados de programas educacionais internacionais ou produzidos
por embrides de grupos de pesquisa em ensino de Ciéncias. Isso era visto de
forma negativa pelos primeiros pesquisadores brasileiros na area: as atas do |
Simpdsio Nacional de Ensino de Fisica (1970, apud ALMEIDA, 1980) apontam
a existéncia de “grande quantidade de livros didaticos, cada um orientado de
forma diferente” como uma das causas da baixa qualidade do ensino de Fisica
a época. Mas o0 mais grave € que a Fisica seguiu descontextualizada, isolada
dos fenbmenos que explica, como ja ocorria nos livros didaticos nas décadas

anteriores.

5.4 Periodo de influéncia da lei 5692/1971 (1972-1985)

Ram1976 € a primeira obra a trazer exercicios resolvidos e propor testes
reproduzidos de exames vestibulares ao fim de cada capitulo. Assim, é a
primeira obra com exercicios nao elaborados pelo préoprio autor. Ram1976, no
afa de reduzir a obra, sacrifica tanto a conceituacdo quanto o numero de
exemplos préticos de aplicacdo do saber. Na mesma linha, Omo01982 € a obra
com o tratamento mais sintético da matéria: a abordagem do tema se faz em
somente 11 paginas pequenas. Usa mais paginas para mostrar resolucdes de
exercicios de vestibulares do que na explicacéo tedrica.

O periodo 1972-1985 é marcado por uma guinada no formato dos livros.
As reducdes foram muito intensas: menos exemplos, explicagbes mais curtas,
menos textos complementares, menos ilustragcdes e esquemas visuais, entre
outras, provavelmente como resultado da reducdo da carga horéaria dedicada
ao ensino de Ciéncias. A reducdo excessiva comprometeu a qualidade

pedagogica, como também reconheceu Mortimer (1988).
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Além disso, os textos passam a apresentar destaques tipograficos. Para
Mortimer (1988), tais indu¢des graficas limitam o trabalho do aluno, pois os
destaques ja vém prontos, dispensando o estudante de grifar as partes do texto
gue lhe sdo mais importantes e levando a uma aprendizagem memoristica.

Quanto ao crescimento brutal na quantidade de exercicios quantitativos,
Mortimer (1988) entende que isso se deve a uma mentalidade tecnicista,
comportamentalista, do tipo estimulo-resposta, que dominou a Educacdo no
periodo. Essa concepcao se adequava ao conteudo e ao formato dos testes de
ingresso no Ensino Superior da época, que exigiam apenas conhecimentos em
nivel de memorizacdo (KRASILCHIK, 1987). Isso fomentou o abandono de

uma contextualizacdo pratica.

5.5 Periodo de redemocratizacdo na educacao (1986-1996)

Chi1l992 mostra contraste expressivo com os livros das décadas
anteriores, a comecar pela ordem dos conteudos: trata da Eletrodindmica antes
da Eletrostatica, rompendo a sequéncia histérica de desenvolvimento desses
saberes. Traz analogias inovadoras e muitos exemplos de aplicagcdo. Car1993,
por outro lado, ainda é um livro muito associado ao paradigma do periodo
anterior. Dedica poucas paginas a teoria e ndo se preocupa muito com
explicacdes: a prioridade sdo exercicios resolvidos e sugeridos. Apesar disso, é
a primeira obra a usar quadros que ilustram situacdes da ciéncia ou do
cotidiano, ou seja, textos suplementares de contextualizacao.

O fim da década de 1980 e o inicio da década de 1990 representaram
uma etapa de transicdo entre o exagero da abstracdo e da memorizacédo e
aplicacdo de formulas para uma fase em que s&o respeitados o0s
conhecimentos prévios dos alunos, ainda que esta ultima novidade seja apenas
pontual. Nos livros que analisamos, talvez por serem novas edi¢cdes de obras
mais antigas, ficou bastante nitida a tentativa de adaptar o que ja estava escrito
segundo o paradigma vigente na fase anterior, com diferentes graus de

SUcCesso.

5.6 Periodo de vigéncia da atual LDB, pré-Pnlem de Fisica (1997-2008)
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As obras Gas2003 e PC2005 tém o texto principal muito sintético,
lembrando obras da década de 1970. Especialmente em Gas2003, a diferenca
€ 0 uso muito intenso de quadros suplementares, que ampliam a explicacéo,
mas rompem a sequéncia do texto principal. Isso parece servir ao objetivo de
pré-selecionar conteudos que, na visdo do autor, seriam secundérios. Tal
opcao pode acabar sendo mais nociva justamente para os professores e
estudantes que desejam se aprofundar: com tantas interrupcdes na sequéncia
do texto principal, pode ficar dificil acompanhar sua linha de raciocinio.

A situacao, as vezes, € mais grave: por vezes, as obras apenas citam
um instrumento ou um fendmeno importante e sugerem que o leitor faca
pesquisa por conta propria para conhecé-los melhor. HA uma suposicéo
implicita de que os estudantes tém acesso a internet em simultaneo a leitura do
livro. Essa conduta deixa lacunas na leitura, tornando a obra incompleta. Pior:
supfe que a internet ja foi universalizada. Ndo é verdade hoje; tanto menos
aguela época.

Porém, h& avancos: sugerem-se experimentos bem descritos e
ilustrados, com materiais acessiveis e de baixo custo. O paradigma
experimental é retomado, mas com enfoque na ciéncia do cotidiano, ndo na
formacdo técnica. Ganhou forca um retorno ao tempo de priorizacdo da
compreensao de situacbes praticas ou reais ante a exploracdo de resolucéo
exaustiva de exercicios numéricos. O tipo de situacdo pratica € que mudou:
antes, discutiam-se temas técnico-profissionais; mais recentemente, o foco € a
ciéncia do cotidiano, da sociedade, uma ciéncia para o exercicio pleno da
cidadania. As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM)
de 1998 (BRASIL, 1998) e, especialmente, o Enem podem ter influenciado para

essa mudanca.

5.7 Periodo do Pnlem/PNLD de Fisica e novo Enem (2009-2020)

Art2013 introduz os capitulos com temas cotidianos inovadores nos
livros didaticos, o que justifica a presenca da Fisica na escola secundaria
brasileira. Com os conteudos listados de forma genérica na BNCC e nas

DCNEM de 2018, isso parece ser importante para preservar a abordagem da
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Fisica e, especialmente, da Eletrostatica, nos estudos da area de Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias. Gui2014 tem uma abordagem mais parecida
com a de outros livros da época na sequéncia de subtemas dentro dos temas,
mas estes tém uma ordem menos frequente, igual a de Chi1992.

Porém, ambos os livros agudizam a ado¢&do de quadros suplementares
ao longo do texto principal, ainda que ndo mais exijam do leitor que recorra a
paginas na internet. Ambos voltam a dar forte atencdo aos aspectos
guantitativos no texto principal, segregando e deixando em plano secundario 0os
saberes qualitativos. Mesmo sendo obras em sua primeira edicdo, ou seja,
tendo sua origem na década de 2010, trazem recuos a caracteristicas de
outras épocas.

Esse recuo na contextualizacdo e na compreensdo conceitual da
ciéncia, com retorno de foco em exercicios quantitativos, ndo deve ser atribuido
somente ao fato de o Enem, segundo Silva (2016), a partir de 2009, ter
passado a ser mais conteudista, ou seja, ter mais foco em conhecimentos e
menos em competéncia. Mas 0 Enem parece ser o maior indutor da mudanca.
Afinal, o Enem ganhou forgca como exame vestibular nacional unificado,
certificador de conclusdo do nivel secundério e classificatério para acesso a
bolsas, financiamentos e programas universitarios de mobilidade académica
(BARROS, 2014). O Enem parece ter pesado mais na redacao das obras do
qgue os critérios de avaliacdo pedagodgica de obras do PNLD, pois um livro que
nao sirva para preparar estudantes ao Enem perde chances de ser escolhido
pelos professores, por mais que conste do Guia do Livro Didatico do PNLD. Até
mesmo na academia, identifica-se uma expectativa de que os livros didaticos
de Fisica aprofundem o viés de preparacdo para o Enem (SILVA; MARTINS;
MAXIMO, 2016).

6 Conclusodes

Os livros didaticos constituem fonte representativa de pesquisa sobre o
passado da Educacdo. Assim, estudar livros didaticos brasileiros de Fisica
secundaria editados ao longo do ultimo século nos permitiu obter um panorama

amplo sobre a evolugdo do ensino secundario de Fisica no pais nesse periodo.
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Em linhas gerais, os livros se encaixaram nas caracteristicas
paradigmaticas da época em que foram produzidos e publicados, e das
influéncias a que foram submetidos. Porém, nosso trabalho foi além, pois
avaliou detalhes mais sutis, ao escolher analisar, especificamente, a
abordagem do tema Eletrostatica. Trata-se de tema importantissimo, que os
PCN+ consideravam imprescindivel para a compreenséo do Eletromagnetismo.

As obras apresentaram grande valorizacdo da pratica técnica e boa
atualizacdo em relacdo a ciéncia dos cientistas na década de 1920, com
abordagem, inclusive, de um modelo atbmico ainda em construgdo a época.
Passaram por uma época de estagnacdo nas décadas de 1940 e 1950,
deixando de acompanhar a evolucéo cientifica e tecnolégica e aumentando o
grau de abstracdo. Na década de 1960, a diversidade de obras se amplia, mas
a Fisica seguiu descontextualizada, descolada dos problemas reais.

Na década de 1970 e na primeira metade da década seguinte, a reducéo
de carga horaria de Fisica e o interesse crescente por exames vestibulares
forcaram a adocdo de uma linguagem extremamente enxuta e objetiva, com
dedicacdo quase exclusiva a solucdo de questdes quantitativas extraidas dos
exames de ingresso, ndo sendo diferente na abordagem de Eletrostética.

Ao longo da segunda metade da década de 1980 e em quase toda a
década seguinte, observou-se uma fase de transicdo. Esta se consolidou com
a LDB de 1996, as DCNEM e o Enem de 1998, em uma retomada de uma
ciéncia interdisciplinar, mais contextualizada no cotidiano do aluno. No entanto,
a mudanca do Enem, em 2009, leva a uma reversdo da tendéncia de
exploracdo mais conceitual e qualitativa dos fenbmenos fisicos, em favor de
uma abordagem mais matematizada. A contextualizacdo perde o
protagonismo, passando a quadros suplementares e outras formas de
apagamento.

Ao longo destes 100 anos, os livros de Fisica ndo parecem ter atingido o
objetivo de tornar a aprendizagem da Fisica mais estimulante, associando o
sucesso do estudante a compreensao de fendmenos, e ndo a solucdo exata de
problemas numéricos. Deveria ser meta a priorizacdo do entendimento dos

principios fisicos e do estimulo & sua associagdo com os fenébmenos naturais e
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sociais presentes no universo do aluno. Em outras palavras, as obras deveriam
estimular o uso da logica, o questionamento, a acao.

A BNCC, que reflete o curriculo teodrico, advoga favoravelmente a essa
abordagem, focando desenvolvimento de competéncias especificas e
habilidades, sem elencar contetdos. Porém, o Enem, que orienta o curriculo
pratico, segue na direcao oposta, listando objetos de conhecimento associados
as matrizes de referéncia e, nos itens do exame, valorizando a memorizacao e
a matematizacdo do saber fisico. Assim, as chances de vermos uma mudanca

efetiva em prol da compreenséo da ciéncia Fisica continuardo diminutas.
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Resolucéo de Problemas em matematica: evidéncias para

caracterizacdo como uma metodologia ativa
Problem Solving in mathematics: evidence for characterization as an active
methodology
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Vilmar Ibanor Bertotti Junior

Resumo: Este artigo tem como objetivo identificar caracteristicas que permitem indicar quando
uma aula de Matematica baseada em Resolugdo de Problemas esta associada a uma
metodologia ativa de ensino. Para tanto, fez-se um estudo tedrico que se enquadra, quanto ao
objetivo, como uma pesquisa descritiva; e quanto ao procedimento, como bibliogréfica; no qual
se apresentam as concepcdes de metodologias ativas, bem como a Resolugcédo de Problemas
enquanto estratégia de ensino. Neste estudo também s&do abordados o entendimento de
problema e a compreensdo do ensino para e através da Resolugcdo de Problemas. Os
resultados indicam que o papel do professor e dos estudantes, juntamente a natureza das
atividades mateméticas propostas, sdo o que definem a caracterizagéo pretendida.
Palavras-chave: Estratégia metodoldgica; Protagonismo; Ensino de Matematica.

Abstract: This article aims to identify characteristics that allow indicating when a Math class
based on Problem Solving is associated with an active teaching methodology. For that, a
theoretical study was carried out that fits, as to the objective, as a descriptive research; and
regarding the procedure, as bibliographic; in which they present themselves as concepts of
active methodologies, as well as Problem Solving as a teaching strategy. In this study, the
understanding of the problem and the understanding of teaching for and through Problem
Solving are also fundamental. The results indicate that the role of the teacher and students,
together with the nature of the proposed mathematical activities, are what define the intended
characterization.

Keywords: Methodological strategy; Protagonism; Mathematics Teaching.

Introducéo

Desde o0 nascimento, o ser humano constréi conceitos a partir de
vivéncias préaticas ou de especulacdes tedricas que posteriormente podem ser
testadas em situacbes concretas. Esses conceitos, com 0 tempo, Ssé&o
ampliados e generalizados, abrindo espago a criacdo ou ao despertar de novos
entendimentos. Essa dindmica tem inicio no concreto, desenvolvendo-se a
partir do interesse e da capacidade de investigacdo (BACICH; MORAN, 2018).

Diante desse cenario natural, o processo de ensinar e de aprender
torna-se mais intenso e profundo quando iniciado pelo questionamento e pela

investigacdo da parte interessada, o estudante. Porém, a prética mais
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comumente enraizada na cultura de sala de aula de Matemética € aquela em
que o professor ensina e os estudantes praticam, denominada, por Van de
Walle (2009), como “ensinar-entdo-praticar’, que “...] depende da absorgao
passiva das ideias e leva a maioria dos estudantes a acreditar que a
matematica € misteriosa e que esta além de sua compreensao” (VAN DE
WALLE, 2009, p. 58).

No entanto, para que a aprendizagem seja mais efetiva e abrangente,
requer-se a utilizacdo de praticas diferenciadas que podem ser construidas
colocando o estudante a frente do processo, dando-lhe o papel de
protagonista. Bacich e Moran (2018) evidenciam que o papel do professor seja
remodelado para conduzir os estudantes a irem além de onde chegariam
sozinhos. Ou seja, € preciso dar énfase a funcao de facilitador, do personagem
que estimula, questiona, observa e orienta; sugerindo atividades que
impulsionem a aprendizagem e compreensdo matematica. Van de Walle (2009,
p. 58) corrobora com essa ideia, indicando que:

As licbes eficazes comecam onde os alunos estdo, e ndo onde os
professores estdo. Isto €, ensinar deve comecar com as ideias que as
criancas ja possuem — as que serdo usadas para criar novas ideias.
Envolver os alunos requer tarefas ou atividades que sejam
fundamentadas em problemas e um pensamento ativo. Os

estudantes aprendem matematica como resultado da resolu¢do de
problemas.

Nesse sentido, faz-se necessario discutir a concepcédo de problemas que
norteiam as aulas de Matematica, em que as atividades envolvem o estudante
para 0o pensamento ativo; ao contrario das aulas do tipo “ensinar-entdo-
praticar’, nas quais o0s problemas apresentados sdo denominados de
convencionais “[...] cuja énfase maior esta em solucionar o exercicio proposto,
chegar a um fim, a uma resolucdo imediata, sem a possibilidade de estabelecer
conjecturas e sem o desejo de resolvé-las, porque a crianca ndo se sente
mobilizada pelo problema” (LUVISON; GRANDO, 2012, p. 159).

Em se tratando das aulas de Mateméatica, a Resolu¢cdo de Problemas
tem potencial para desenvolver uma aula que tenha como foco a autonomia do
estudante, permitindo que ele se torne um sujeito problematizador, sabendo
questionar, procurar solucbes e resolver incongruéncias (VAN DE WALLE,
2009).
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Nesse contexto, a pergunta de pesquisa que norteia as discussdes deste
artigo esta em verificar em que aspectos uma aula de Matematica baseada em
Resolucdo de Problemas apresenta caracteristicas de métodos ativos de
ensino. Para responder a essa questdo, realizou-se um estudo teérico cujo
procedimento é de uma pesquisa bibliografica, na qual se buscou por
referenciais tedricos no intuito de fazer a articulacdo entre metodologias ativas
e Resolucado de Problemas; e quanto ao objetivo € de uma pesquisa descritiva,
0 gque caracteriza a analise dos referenciais tedricos e resultados encontrados.

Na sequéncia, sera apresentada uma breve reflexdo sobre a proposta
das metodologias ativas de ensino e da metodologia de Ensino-Aprendizagem-
Avaliacdo de Matematica através da Resolucdo de Problemas, a fim de
caracterizar em que aspectos a Resolucdo de Problemas implica em uma

metodologia ativa de ensino.

Metodologias ativas: uma sintese da proposta

Nesse viés de possibilitar um processo de ensino e de aprendizagem
que priorize a capacidade inata do ser humano — de aprender a partir do
concreto, da experiéncia e da experimentagcdo, possibilitando a participacéo
efetiva —, as metodologias ativas surgem como estratégias de ensino que
objetivam contribuir com o processo de aprendizagem a partir dos referidos
pressupostos. Bacich e Moran (2018) trazem um entendimento inicial
relacionado ao conceito de metodologia ativa, pautado na ideia de trazer o
estudante a frente desse processo, priorizando o seu envolvimento direto em
todas as etapas: participando, refletindo, experimentando e criando com a

orientacédo do professor.
Metodologias ativas englobam uma concepcdo do processo de
ensino e aprendizagem que considera a participacdo efetiva dos
alunos na construcdo da sua aprendizagem, valorizando as diferentes
formas pelas quais eles podem ser envolvidos nesse processo para

que aprendam melhor, em seu proprio ritmo, tempo e estilo.
(BACICH; MORAN, 2018, p. xv).

As metodologias ativas, nessa perspectiva, sdo entendidas como um
conjunto de estratégias de ensino que buscam valorizar a atuagdo dos

estudantes e reorganizam a funcdo do professor. Esse movimento de

k 1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n.11, dez. 2021

40



reestruturacdo tem por objetivo potencializar o processo de ensinar e de
aprender a partir da valorizagdo da caracteristica do ser humano de aprender o
que é do seu interesse e que possa contribuir com seu desenvolvimento
(BACICH; MORAN, 2018).

Frente a isso, no que diz respeito a reorganizacdo da funcdo do
professor, compreende-se o0 papel de buscar e conduzir alternativas que
estimulem o desenvolvimento do estudante. Assim, “o papel do professor &
engajar os estudantes propondo bons problemas e criando uma atmosfera em
sala de aula de exploracdo e de busca de significados. A fonte de verdade
matematica se encontra no raciocinio que a turma desenvolveu” (VAN DE
WALLE, 2009, p. 54). Nessa perspectiva, motivar, interessar e engajar 0s
estudantes na constru¢cdo do seu conhecimento, sdo aspectos fundamentais
para que a busca de uma aprendizagem, mais efetiva e sélida, aconteca.

A aprendizagem € mais significativa quando motivamos os alunos
intimamente, quando eles acham sentido nas atividades que
propomos, quando consultamos suas motiva¢des profundas, quando
se engajam em projetos para 0s quais trazem contribuicées, quando

h& didlogo sobre as atividades e a forma de realiza-las. (BACICH,;
MORAN, 2018, p. 6).

Diante disso, Berbel (2011) traz o entendimento de que o professor é o
agente desse processo, 0 qual € capaz de estabelecer condi¢cdes necessarias
para 0 surgimento de um estilo motivacional que possibilite e estimule a
autonomia.

Referindo-se a este cenario — de potencializar o processo de
aprendizagem a partir do desenvolvimento da capacidade inata do ser humano
em buscar o entendimento que o auxilie na compreensédo/solucdo de uma
situacdo de seu interesse —, as metodologias ativas de ensino possibilitam o
despertar da curiosidade durante esse percurso, no qual os estudantes se
inserem na teorizagdo ainda ndo formalizada em sala de aula conforme a
perspectiva do professor.

De acordo com Berbel (2011, p. 28), “Quando acatadas e analisadas as
contribuicdes dos estudantes, valorizando-as, séo estimulados os sentimentos
de engajamento, percepcdo de competéncia e de pertencimento, além da

persisténcia nos estudos, entre outras”. A autora coloca sua conceituagéo
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sobre metodologias ativas como alternativas capazes de desenvolver o
processo de aprender a partir da busca pela solugdo de experiéncias concretas
ou simuladas advindas de atividades emergentes da pratica social, em
diferentes contextos da atuacdo humana.

As estratégias de ensino, a partir do conceito de metodologias ativas,
podem ser combinadas a fim de desenvolver alternativas inovadoras e
diferenciadas, que se adequam a um contexto especifico. Desse modo, a
utilizacdo dessas metodologias em sala de aula exige, inicialmente, a
criatividade do professor em planejar uma intervencdo pedagogica a partir de
estratégias que sejam aceitas pelos estudantes e que possibilitem uma
aprendizagem mais profunda. Diante disso, Bacich e Moran (2018, p. 3)
colocam que:

A aprendizagem mais profunda requer espacos de prética frequentes
(aprender fazendo) e de ambientes ricos em oportunidades. Por isso,
€ importante o estimulo multissensorial e a valorizacdo dos

conhecimentos prévios dos estudantes para ‘ancorar 0s novos
conhecimentos.

A inversdo da forma de ensinar, a aprendizagem baseada em
investigacdo e em problemas, a aprendizagem baseada em projetos, a
aprendizagem por histérias e jogos, entre outras opc¢des, caracterizam as
estratégias ou modalidades de metodologias ativas. Essa diversidade de
modalidades, ou interacdo entre elas, vem a ser (til em um ambiente de
aprendizagem quando bem equilibradas e adaptadas as caracteristicas e
especificidades do cenario em questdo (MATTAR, 2017).

A problematizacdo € um eixo central dessas estratégias de ensino, pois
é diante de um problema que o estudante é conduzido a reflexdo, a analise da
situacdo e ao resgate de sua histéria para a ressignificacdo de suas

descobertas.

A problematizacdo pode leva-lo ao contato com as informacfes e a
produ¢cdo do conhecimento, principalmente, com a finalidade de
solucionar 0s impasses e promover o seu préprio desenvolvimento.
Ao perceber que a nova aprendizagem é um instrumento necessario
e significativo para ampliar suas possibilidades e caminhos, esse
podera exercitar a liberdade e a autonomia na realizacéo de escolhas
e na tomada de decisbes. (MITRE et al., 2008, p. 2136).
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Conforme colocam Bacich e Moran (2018), dada a importancia de uma
abordagem especifica de metodologias ativas, ela ndo pode ser vista como
Gnica e replicada com frequéncia em um mesmo ambiente. Em uma analogia
com o planejamento de um cardapio alimentar, os autores relacionam a
importancia de dosar e, a0 mesmo tempo, ousar das possibilidades de
abordagem de metodologias ativas em sala de aula.

Uma alimentacdo saudavel pode ser conseguida a partir de uma
receita basica Unica. Porém, se todos os dias repetimos o mesmo
menu, torna-se insuportavel. A variedade e combinacdo dos
ingredientes sdo componentes fundamentais do sucesso de um bom
projeto alimentar, assim como do educacional. E possivel, com os
mesmos ingredientes, desenvolver pratos com sabores diferentes. Na
educacdo formal, ha muitas combinac¢des possiveis, com variacdes
imensas na aplicacdo e resultados, que vamos experimentando de
forma dindmica e constante, reavaliando-as e reinventando-as de

acordo com a conveniéncia para obter os resultados desejados.
(BACICH; MORAN, 2018, p. 12).

Frente a esse contexto, as metodologias ativas surgem como caminhos
para avancar na construcdo de conhecimentos mais solidos e significativos. E
evidente que, para girar a engrenagem desse processo, tanto a postura do
professor como a do estudante precisam ser adaptadas para o0
desenvolvimento dessa aprendizagem ativa. Esse tipo de aprendizagem deve
estar relacionado diretamente a nossa vida, aos nossos projetos e as nossas
expectativas (BACICH; MORAN, 2018).

Resolucao de Problemas

Para discutir a Resolucdo de Problemas como pratica de sala de aula
faz-se necessério, inicialmente, definir o entendimento do que é um problema.
Segundo Onuchic (1999, p. 215), “problema € tudo aquilo que ndo se sabe
fazer, mas que se esta interessado em resolver” e, ainda, Polya (1981, p. ix,
tradugdo nossa) ja indicava que “resolver um problema significa encontrar uma
saida para uma dificuldade, uma maneira de contornar um obstaculo, atingir
um objetivo que ndo era imediatamente atingivel”.

E importante ressaltar que uma atividade, mesmo a que esteja contida

no livro didatico “[...] pode ser percebida pelos alunos como um exercicio ou
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como um problema, dependendo de como percebam sua funcionalidade dentro
da aprendizagem, a partir da forma como o professor a apresenta” (COSTA;
MOREIRA, 1997, p. 155).

Existem diversas estratégias que orientam para uma pratica de
Resolucdo de Problemas, sendo a que comumente acontece nas aulas de
Matematica, € o ensino para a resolucdo de problemas, no qual o professor,
inicialmente, apresenta 0os conceitos e 0s procedimentos para os estudantes e,
na sequéncia, mostra “problemas” com a finalidade de aplicar ou praticar aquilo
que foi ensinado. Nessa pratica, os ditos “problemas” ndo se caracterizam
como tais, constituindo-se como exercicios de repeticdo e mecanizacdo de
processos. Essa concepcao

[...] considera a Matematica como utilitaria de modo que, embora a
aquisicdo de conhecimento matemético seja de primordial
importancia, o propésito principal do ensino é ser capaz de utiliza-lo.
O professor concentra-se no modo como a Matematica que esta
sendo ensinada pode ser aplicada na resolugdo de problemas, e
preocupa-se com a habilidade dos alunos de transferirem o que
aprenderam num contexto para problemas em outros contextos, ou
seja, ele ensina para a resolugdo de problemas. Essa é, ainda
atualmente, a concepc¢ao mais presente nas salas de aula e nos livros
texto de Matemética, mas pode levar a configurar a resolucdo de
problemas como uma atividade que os alunos s6 podem realizar ap6s

a introducdo de um novo conceito, ou apds o treino de alguma
habilidade de calculo ou algoritmo. (ALLEVATO, 2014, p. 213).

BN

Porém, um movimento contrario a essa concepg¢do, iniciou,
internacionalmente, com os trabalhos do National Council of Teachers of
Mathematics — NCTM?! | que influenciaram reformas educacionais em diversos
paises do mundo, inclusive no Brasil. Especialmente os documentos, An
Agenda for Action: Recomendations for School Mathematics of the 1980’s
(Uma agenda para acdo: Recomendacfes para Matematica escolar dos anos
1980) e Principles and standards for school mathematics (Principios e padrdes
para a matematica escolar) de 2000, trazem como principal foco o ensino da
Matematica a partir da Resolucdo de Problemas. Nessas publicacdes, a
Resolugcao de Problemas € entendida como processo, ou seja, ‘resolver
problemas ndo é apenas um objetivo de aprender matematica, mas também

um meio importante de fazé-lo” (NCTM, 2000, p. 52, traducdo nossa).

1 Esse conselho nacional de professores de Matematica € composto por professores do
Canad4 e Estados Unidos.
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Um reflexo desse movimento, no ensino de Matematica no Brasil, esta
nas publicagdes do Grupo de Trabalho e Estudos em Resolugéo de Problemas
— GTERP?, que definem a Metodologia Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de
Matematica através da Resolugdo de Problemas3. Nessa metodologia, Allevato
e Onuchic (2014, p. 39) recomendam que “a resolugdo de problemas seja o
ponto de partida para as atividades matematicas em sala de aula, indo ao
encontro do que constitui o fundamento do ensino de Matematica atraves da
resolucao de problemas”.

A opcdo de utilizar a palavra composta ensino-aprendizagem-
avaliacdo tem o objetivo de expressar uma concepgdo em que ensino
e aprendizagem devem ocorrer simultaneamente durante a
construcdo do conhecimento, tendo o professor como guia e 0s
alunos como co-construtores desse conhecimento. Além disso, essa
metodologia integra uma concepg¢do mais atual sobre avaliagdo. Ela é
construida durante a resolucao do problema, integrando-se ao ensino
com vistas a acompanhar o crescimento dos alunos, aumentando a

aprendizagem e reorientando as préaticas de sala de aula, quando
necessério. (ALLEVATO; ONUCHIC, 2009, p. 6).

A avaliacdo € incorporada, também, como peca fundamental na
metodologia. Nesse sentido, ela passa a fazer parte do processo de ensino e
aprendizagem, tornando-se continua, formativa e qualitativa. O documento
Standards 2000 (NCTM, 2000, p. 22, tradugao nossa) orienta que a “avaliagao
deve apoiar a aprendizagem significativa da matematica e fornecer informacao
atil aos professores e aos alunos”, para tanto, quando adotada como parte
adicional do processo, o professor tem a oportunidade de avaliar integralmente
os estudantes.

Nesse contexto, o problema é o ponto de partida da aprendizagem
matematica, sendo denominado como “[...] gerador, pois visa a construgdo de
um novo conteudo, conceito, principio ou procedimento; ou seja, o conteldo
matematico necessario ou mais adequado para a resolucéo do problema ainda
nao foi trabalhado em sala de aula” (ALLEVATO; ONUCHIC, 2014, p. 45). As
autoras organizam a metodologia em 10 etapas essenciais para a Resolucao

de Problemas. Segue uma sintese de cada uma delas.

2 UNESP-Rio Claro/SP, coordenado pela Dra. Lourdes de la Rosa Onuchic.
3 Allevato e Onuchic (2009, 2014); Onuchic e Allevato (2011).
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1. Preparacgéo do Problema: Esta etapa diz respeito ao planejamento do
professor. E 0 momento de pensar em um problema gerador que oportunize o
desenvolvimento de novos conceitos matematicos.

2. Leitura individual: O estudante realiza a leitura individual do problema,
fazendo a decodificacao e a interpretacdao do enunciado.

3. Leitura em conjunto: Em grupos, os estudantes fazem a leitura
coletiva do problema, compartilhando com os demais suas ideias iniciais de
resolucdo. Ainda, nesta etapa o professor auxilia as davidas referentes ao
vocabulario.

4. Resolucéo do Problema: A partir de seus conhecimentos prévios, nos
grupos, os estudantes resolvem colaborativamente o problema.

5. Observar e incentivar: O professor exerce a funcdo de mediador do
processo, sem fornecer respostas prévias aos estudantes, pensando no
desenvolvimento de habilidades que envolvam autonomia, criticidade e
pensamento reflexivo.

6. Registro das resolucdes na lousa: Um estudante de cada grupo faz o
registro do processo na lousa. Nesse momento, é dada énfase em todas as
respostas, ndo importando se estao corretas ou incorretas.

7. Plenaria: Nesta etapa ocorre a discussédo coletiva frente as solucdes
apresentadas pelos grupos, na qual cada um justifica e defende suas ideias.

8. Busca do consenso: ApGs a discusséo dos grupos, o professor orienta
a turma a chegar a um consenso sobre o resultado.

9. Formalizacdo do conteudo: Findado o consenso entre a turma, o
professor formalizar o conteddo, aproveitando as ferramentas ja desenvolvidas
pelos estudantes, utilizando a linguagem matematica.

10. Proposicao e resolugdo de novos problemas: Ao final, outros
problemas, partindo de ddvidas que surgiram durante 0 processo, ou para
verificagdo se houve entendimento e aprofundamento do conteddo; s&o
propostos aos estudantes.

Nesse cenario em que a Resolucdo de Problemas esta inserida,
percebe-se que os estudantes estdo envolvidos em um trabalho ativo e, na

maior parte do processo, sdo eles os maiores responsaveis pela construcao de
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sua aprendizagem. Onuchic e Allevato (2011, p. 82) consideram que o
professor “precisa deixar de ser o centro das atividades, passando para os
alunos a maior responsabilidade pela aprendizagem que pretendem atingir”.
Com o propésito de identificar o protagonismo dos estudantes na
metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da
Resolucdo de Problemas, Cardozo (2018), na Figura 1, faz uma sintese das
dez etapas propostas por Allevato e Onuchic (2014), ressaltando em verde as
acOes dos estudantes, em vermelho as acdes compartilhadas entre os

estudantes e professores e em azul as do professor.

Figura 1 - Dez passos que fundamentam a metodologia Ensino-Aprendizagem-
Avaliacdo de Matematica através da Resolucao de Problemas propostos por Allevato e
Onuchic (2014)

l Professor ] ( Estudante }

Y

Y

Preparagio do . o Leitura em
problema Leitura individual conjunto

Y A

Observar e _ | Resolugio do
incentivar h problema

A
Registro da
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Busca do
consenso

- Plenaria

A

Y

Proposicéo e
resolugdo de novos M Processo coletivo
problemas

Formalizagdo do
conteddo

Fonte: Cardozo (2018, p. 56)
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Nessa perspectiva, Onuchic (1999) afirma que os problemas sé&o
instrumentos pelos quais se estimula a participacdo ativa dos estudantes nas
atividades, que podem variar os niveis de complexidade, possibilitando “[...] aos
estudantes a mobilizacdo de conhecimentos e o desenvolvimento das
habilidades de gerenciar as informagdes que estdo a sua disposicao”
(ANDREATTA; ALLEVATO, 2020, p. 134). A medida em que os estudantes
atuam no processo, “o professor age, enquanto isso, observando o trabalho
dos estudantes, incentivando-os a utilizar seus conhecimentos prévios e
técnicas operatérias ja conhecidas, e incentivando a troca de ideias”
(ALLEVATO; ONUCHIC, 2014, p. 45-46).

Em um ambiente em que € proporcionada a troca de ideias entre 0s
estudantes, com a intencionalidade da construcdo do conhecimento por eles
mesmos, o professor acaba criando um espacgo de “comunidade de aprendizes
de matematica”.

Nesse ambiente, os estudantes compartilham ideias e resultados,
comparam e avaliam estratégias, desafiam resultados, determinam a
validade das respostas e negociam ideias sobre as quais todos
podem concordar. A rica interacdo nesta sala de aula amplia,
significativamente, as chances de que o pensamento reflexivo e

produtivo sobre as ideias mateméaticas pertinentes ocorra. (VAN DE
WALLE, 2009, p. 49).

Van de Walle (2009) reforca que para ocorrer essa transformacédo, do
ambiente escolar em uma “‘comunidade de aprendizes de matematica”, €
necessario que o professor tenha um olhar transformador e cuidadoso na hora
de selecionar o problema, pois é durante o processo de resolucdo que sera
valorizado e incentivado os momentos de interacdo entre os estudantes. O
autor ainda ressalta que essa cultura se desenvolve lentamente, exigindo uma
atencao de longo prazo para que o estudante supere o papel passivo e de
receptor das informagcbes do professor para o caminhar com as préprias
pernas, sendo protagonista de sua aprendizagem.

Na sequéncia apresentam-se as caracteristicas que definem a

Resolucéo de Problemas como uma metodologia ativa.

Quando a Resolucdo de Problemas pode ser caracterizada como uma
metodologia ativa
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A pratica mais comum em sala de aula, quando se trata de Resolucéo
de Problemas, é um ensino em que os “problemas” tém a finalidade de mostrar
aplicacdes ou exercitar a matematica ensinada pelo professor. Nesse contexto,
os “problemas”, na verdade, configuram-se como exercicios, pois as aulas séo
pautadas no método “ensinar-entdo-praticar” (VAN DE WALLE, 2009), ou seja,
os professores iniciam seus contetdos com as definicbes, as formulas e o
meétodo de resolucdo e exemplos; para, na sequéncia, propor questbes que
tém como finalidade reforcar o que foi apresentado.

Nessa concepcédo, a aprendizagem esta baseada na absorcao passiva
de ideias que vem do professor e cabe aos estudantes, na resolucado de
problemas, seguir exemplos ja apresentados e resolvidos.

O problema de exemplo é apresentado como um modelo para
resolver outros problemas muito semelhantes. Frequentemente,
solucbes para esses problemas podem ser obtidas simplesmente
seguindo o padrdo estabelecido no exemplo e, quando os alunos
encontram problemas que ndo seguem o exemplo, geralmente
sentem-se perdidos. [...] Além disso, um efeito colateral é que os
estudantes passam a acreditar que todos os problemas de
matemética podem ser resolvidos rapidamente e relativamente sem

esforco. (SCHROEDER; LESTER JUNIOR, 1989, p. 34, traducéo
nossa).

Nesse tipo de aula, os estudantes sempre esperam que o professor lhes
apresente as regras e os procedimentos necessarios, sendo improvavel que
resolvam problemas para os quais os métodos nao foram fornecidos a priori.
Dessa forma, “ao separar o ensino da resolugcao de problemas e do confronto
com as ideias, a aprendizagem matematica fica separada do fazer matematica.
Isso simplesmente nao faz sentido algum” (VAN DE WALLE, 2009, p. 58).

Nessa perspectiva, os problemas configuram-se como exercicios.

Polya# (1995) ja indicava que os exercicios sdo importantes nas aulas de
Matematica, até mesmo muitos deles, porém

[...] deixar que os alunos nada mais fagam é indesculpavel. O ensino

que se reduz ao desempenho mecéanico de operagfes matematicas

rotineiras fica bem abaixo do nivel do livro de cozinha, pois as

receitas culinarias sempre deixam alguma coisa a imaginacdo e ao

discernimento do cozinheiro, mas as receitas matematicas néo
deixam nada disso a ninguém. (POLYA, 1995, p. 124).

4 “How to solve it” (escrito em 1944, publicado em 1945 e traduzido em portugués como A arte
de resolver problemas em 1978, com segunda reimpressdo em 1995).
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Em seus estudos, Polya (1985) orienta que a matematica seja ensinada
com compreensdo e com participacao ativa dos estudantes e indica que deve
ter como principal objetivo ensinar os jovens a pensar, sendo que a resolucéo
de problemas deve ser a espinha dorsal do ensino de Matematica.

Nesse contexto, pode-se verificar que mesmo sendo o ato de resolver
problemas um processo intrinseco das aulas de Matematica, ndo sédo todas as
praticas ditas como Resolucdo de Problemas que s&o orientadas por
metodologias ativas.

Diante disso, apresentam-se no Quadro 1 as caracteristicas que definem
metodologias ativas e, também, a Resolucdo de Problemas enquanto
metodologia, destacando as semelhancas dos pressupostos teéricos de cada
metodologia com o intuito de indicar quando resolver problemas nas aulas de

matematica implica em ter o estudante ativo no processo de construcdo de sua

aprendizagem.

Quadro 1 - Pressupostos tedricos — Metodologias ativas e Resolucdo de Problemas

Categoria

Caracteristicas da Metodologia
ativa

Caracteristicas da Resolucéo de
Problemas

Papel do professor

As praticas pedagolgicas da
metodologia ativa sdo organizadas
com o intuito de fazer o estudante
participar do seu processo de
aprendizagem, e o professor tem o
papel de “[...] atuar como
mediador, orientador e facilitador,
colocando o aluno no centro do
processo de aprendizagem”
(KLEIN; AHLERT, 2018, p. 3, grifo
Nosso).

Na Resolucdo de Problemas,
enguanto metodologia, o papel do
professor é auxiliar os estudantes
a construirem suas proprias ideias
associadas as que ja possuem, ou
seja, “[..] criar este espirito de
pesquisa, de confianca e de
expectativa. Neste ambiente, os
estudantes s&o convidados a
fazer matematica” (VAN DE
WALLE, 2009, p. 33). O foco sao
os estudantes e o professor atua
como mediador do conhecimento.

Papel do estudante

A Metodologia Ativa contribui para o
desenvolvimento do pensamento
critico, ou seja, proporcionando
mais autonomia aos estudantes,
responsabilidade, trabalho em
grupo e independéncia (KLEIN;
AHLERT, 2018).

A Resolucdo de Problemas traz a
importancia de se trabalhar em
grupo, trocando ideias com seus
colegas compartilhando  seus
pensamentos e a importancia de
justificar a resposta. Van de Walle
(2009) traz que a Resolucdo de
Problemas proporciona o]
pensamento reflexivo do
estudante, a interacao social com
os colegas e com o professor, a
criatividade e autonomia do
estudante.

Compartilhamento

Metodologias ativas contribuem
para o desenvolvimento da
dimenséo cognitiva dos estudantes,
aprendendo a expor suas opinides

A Resolucdo de Problemas
proporciona que o estudante
compartilhe suas ideias e
respeite a do colega. Assim, as

k 1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n.11, dez. 2021

50



e a respeitar pensamentos | ideias dos estudantes sdo “[...]
diferentes. compreendidas e adquirem
“‘Ensinar e aprender tornam-se | significados, o estudante tende a
fascinantes quando se convertem | desenvolver uma autoimagem
em  processos de  pesquisa | positiva sobre a sua habilidade
constantes, de questionamento, de | para aprender e compreender
criagdo, de experimentacdo, de | matematica” (VAN DE WALLE,
reflexdo e de compartiihamento | 2009, p. 47-48).

crescentes, em areas de
conhecimento mais amplas e em
niveis cada vez mais profundos”
(BACICH; MORAN, 2017, p. 3).

Fonte: Elaborado pelos autores

Os problemas bem elaborados contribuem para trabalhar as habilidades
que o professor deseja: pesquisar, justificar, ver pontos de vistas diferentes,
fazer escolhas e aprender pela descoberta. Diante disso, “as metodologias
ativas sao pontos de partida para avancar para processos mais avancados de
reflexdo, de integracéo cognitiva, de generalizacdo, de reelaboracdo de novas
praticas” (MORAN, 2015, p. 18), como também “a abordagem de ensino
baseada na resolucéo de problemas € o melhor modo para ensinar matematica
e atender a diversidade de estudantes. Na sala de aula baseada em resolugéo
de problemas, as criancas dao sentido a matematica” (VAN DE WALLE, 2009,
p. 85).

Assim, analisando o Quadro 1, tem-se sintetizado na Figura 2 as
caracteristicas que indicam quando a Resolucdo de Problemas é trabalhada
como uma metodologia ativa de ensino.

Figura 2 - Caracteristicas enfatizando o papel do professor e estudante

ESTUDANTE
ARGUMENTAGAO
E JUSTIFICAGAO
CONHECIMENTOS
PREVIOS

COMPREENSAO E
SIGNIFICADOS

TRABALHO
EM GRUPO
AUTONOMIA

PROBLEMA
GERADOR
FORMALIZAGAO
DO CONTEUDO

QUESTIONAMENTOS

MEDIAGAO

CRIATIVIDADE
BUSCA POR
CONSENSO
DISCUSSAO E
SOCIALIZAGAO
NOVOS
CONHECIMENTOS

INCENTIVO

Fonte: Elaborado pelos autores
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A Figura 2 indica a atuacdo do professor e do estudante, bem como a
interacdo entre elas, o que caracteriza uma intervencao pedagdgica pautada
nos pressupostos tedricos das metodologias ativas. Nela, pode-se verificar que,
para constituir a Resolugcdo de Problemas como uma metodologia ativa de
ensino, o papel do professor e do estudante envolvem um trabalho
colaborativo, de troca de ideias e de criatividade, sendo o professor o mediador
do processo que tem como foco possibilitar a autonomia do estudante.

A atividade que é dita como problema deve ativar conhecimentos prévios
e gerar novos conhecimentos como resultado da resolucdo. Ainda, a

formalizagdo do contetdo é o fim e ndo o comecgo das aulas de Matematica.

Ensinar com tarefas baseadas em resolucdo de problemas é mais
centrado no aluno do que no professor. O ensino comeca e se
constr6i com as ideias que as criancas possuem — Seus
conhecimentos prévios. E um processo que requer confianca nas
criangas — uma convicgdo de que todas elas podem criar ideias
significativas sobre a matematica. (VAN DE WALLE, 2009, p. 58).

Nesse contexto, o professor deixa de ser o centro da sala de aula e 0
estudante passa a ser 0 protagonista da construcdo do conhecimento, ou seja,
o professor assume o papel de mediador, faciltador e ativador do

conhecimento.

Considerac0es finais

E comum nos tempos atuais, em que os professores trabalham na
tentativa de atender as demandas de instancias superiores, que orientem suas
aulas para o que dizem ser uma metodologia ativa de ensino. Ao passo que, 0
que alguns fazem € reunir os estudantes em grupos para resolver listas de
exercicios, intitulados de problemas, apdés uma aula expositiva, em que tudo ja
foi dito e construido pelas ideias do professor.

Nesse sentido, este artigo surge como uma preocupacao de elucidar
quando uma aula de Resolucdo de Problemas esta pautada, efetivamente, em
uma metodologia ativa de ensino. Os trabalhos de Polya, de 1981, j& indicavam

que o ensino de Matematica restrito a transmissdo de informagdes, a um
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aprendizado passivo ou receptivo dos estudantes, pode implicar em pouco ou
nenhum aprendizado efetivo.
O estudante deve adquirir tanta experiéncia pelo trabalho
independente quanto Ihe for possivel. Mas se ele for deixado sozinho,
sem ajuda ou com auxilio insuficiente, é possivel que néao
experimente qualquer progresso. Se o professor ajudar demais, nada
restard para o aluno fazer. O professor deve auxiliar, nem demais

nem de menos, mas de tal modo que ao estudante caiba uma parcela
razoavel do trabalho. (POLYA, 1995, p. 1).

Assim, a orientacdo € que durante o ensinar o estudante a pensar, haja
direcdo para um aprendizado ativo, no qual ele deve descobrir de forma
autbnoma os caminhos de resolucédo dos problemas, alertando que “[...] o que
vocé foi obrigado a descobrir por si mesmo deixa um caminho em sua mente
gue vocé pode usar novamente quando surgir a necessidade” (POLYA, 1981,
p. 103, traducdo nossa).

Por fim, este artigo permite concluir que a Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica através da Resolug¢do de Problemas
se constitui como uma metodologia ativa de ensino, tendo em vista que
compartilham caracteristicas que as definem, tanto no que se refere a postura
do professor e do estudante frente as aulas de Mateméatica, quanto ao
compartilhamento de ideias e a natureza das atividades propostas. Ou seja,
nem sempre o que se diz ser um problema como atividade nas aulas de
Matematica, € verdadeiramente uma questdo problematizadora e geradora de
novos conhecimentos — pressuposto essencial para que a Resolucdo de
Problemas se constitua como uma metodologia ativa.

Assim, sugere-se, para trabalhos futuros, investigar praticas de
Resolucdo de Problemas que acontecem nos espacos escolares, verificando
se essas ocorrem na perspectiva de uma metodologia ativa. Ainda, torna-se
interessante pesquisar e elencar caracteristicas de bons problemas para as
aulas de Matemética, dando indicativos de como construi-los efetivamente com

métodos ativos.
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Origami como material manipulativo: investigando
possibilidades para ensinar geometria para um aluno de

terceiro ano do Ensino Fundamental
Origami as manipulative material: investigating possibilities for teaching
geometry to a third-year elementary school student
Rafaela dos Santos Ribeiro
Roberta dos Santos Ribeiro
Valdinei Cezar Cardoso

Resumo: Neste trabalho investigamos o0 uso do origami como um recurso didatico na disciplina
de matematica. A pesquisa foi desenvolvida para propor atividades a serem realizadas em uma
escola de Ensino Fundamental, em uma turma do 3° ano, no Municipio de Sdo Mateus, porém
no contexto atual de transmisséo acelerada do virus da Covid-19, o estudo foi feito com apenas
um aluno do 3° ano do Ensino Fundamental de uma escola municipal da referida cidade. Dessa
forma, abordamos a possibilidade de o origami ser um recurso que auxilie nas aulas de
geometria e contribua para aprendizagem de conceitos geométricos. Para tanto, foi realizado
um estudo de caso qualitativo cujos instrumentos para a coleta de dados foram 0Observacdes e
gravacdes de audios nas aulas. O estudo tem como base as contribuicfes tedricas de Sheng et
al. , Giraffa e Rancan , Duarte, dentre outros, que discutem praticas pedagdgicas nas aulas de
matematica. Os resultados da pesquisa, mostram que as dobraduras contribuem para a
aprendizagem de nog8es béasicas de geometria.

Palavras chave: Ensino Fundamental. Matematica. Ensino. Origami. Dobraduras.

Abstract: In this work we investigate the use of origami as a didactic resource in the discipline
of mathematics. The research was developed to propose activities to be carried out in an
elementary school, in a 3rd grade class, in the city of Sdo Mateus, however in the current
context of accelerated transmission of the Covid-19 virus, the study was carried out with only a
3rd year elementary school student from a municipal school in that city. Thus, we approach the
possibility that origami is a resource that helps in geometry classes and contributes to the
learning of geometric concepts. To this end, a qualitative case study was carried out whose
instruments for data collection were observations and audio recordings in class. The study is
based on the theoretical contributions of Sheng et al. , Giraffa and Rancan, Duarte among
others, who discuss pedagogical practices in mathematics classes. The results of the research
show that the folds contribute to the learning of basic notions of geometry.

Keywords: Elementary School. Mathematics. Teaching. Origami. Paper folding activities.

Introducao

Essa pesquisa surgiu a partir de experiéncias vividas pela segunda
autora desse trabalho no segundo semestre do ano de 2018 enquanto atuava
como residente no programa de Residéncia Pedagdgica®l em uma escola

estadual no municipio de Sdo Mateus em turmas de quinto e sexto ano.

1 De acordo com o edital CAPES n°® 06/2018 “A residéncia pedagogica € uma atividade de
formacdo realizada por um discente regularmente matriculado em curso de licenciatura e
desenvolvida numa escola publica de educacgéo basica, denominada escola-campo”.
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Durante as préticas neste programa notamos a grande dificuldade de
aprendizagem dos alunos nas diversas disciplinas, principalmente em
matematica e em muitos casos a falta de interesse em estuda-la.

Essa pesquisa justifica-se no fato de que grande parte dos alunos do
ensino béasico apresentam dificuldades em aprender matematica. Duarte (2011,
p. 2) aponta que “cada vez mais os alunos parecem ter uma aversédo a
Matematica que lhes é ensinada na escola, alegando que esta é dificil e
aborrecida”. Além disso, destaca que “para mudar esta posigdo e opinido
acerca da Matematica, cabe aos professores desta disciplina motivar os alunos
para a aprendizagem da mesma” (DUARTE, 2011, p. 2).

Dentre as areas dessa disciplina podemos ver dificuldade em geometria,
para Hiratsuka (2006) existe um quadro extremamente desfavoravel no
aprendizado desse tépico nos ensinos Fundamental ou Médio. Algumas
avaliacOes realizadas pelos 6érgaos oficiais, mostram o ndo aprendizado dos
seus conteudos e o falta de habilidades e competéncias relacionadas a este
tema. Por este motivo, € valido pensar em ferramentas que auxiliem neste
processo. Nos estudos de Giraffa e Rancan (2012, p. 6) eles afirmam que “é
possivel, para o professor, incluir o origami um importante recurso
metodoldgico para o ensino da Geometria”.

A problematizacdo dessa pesquisa se da no fato de que a matematica
ainda é encarada como um disciplina dificil e muitos alunos demonstram pouco
interesse em estuda-la. De que maneira entdo, atividades que envolvem a
manipulacdo de materiais, como o Origami, ajuda no processo de
aprendizagem e na construcdo do conhecimento matematico?

Nesse sentido, o estudo teve como principais referéncias o0s
pressupostos teoricos das obras de Sheng et al. (2007) que buscou por meio
de um minicurso, promover o desenvolvimento das nog¢des de geometria plana,
utilizando como recurso o origami, trabalhando o potencial da geometria
através do estagio cognitivo em que o aluno se encontra. Giraffa e Rancan
(2012) que trazem o uso do origami como ferramenta que pode auxiliar o

estudante a fazer observacfes de formas geométricas no cotidiano e Duarte
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(2011) que apresenta o ladico como uma forma de tornar as aulas de
matematica mais atrativas.

Nossa pesquisa tem como objetivo geral investigar o uso do origami
como material didatico que favoreca a conceitualizacdo em aulas de geometria
do 3° ano do Ensino Fundamental I. Como objetivos especificos destacamos:
analisar o papel de materiais manipulaveis na geometria; identificar os efeitos
do origami na aprendizagem de geometria e compreender a maneira que 0
origami auxilia no processo de aprendizagem. A seguir apresentamos nosso

referencial teérico.

Referencial Teérico

Segundo o historiador Herdodoto, a geometria surgiu gracas a Farad
Sesostris I, que dividiu a terra egipcia para a agricultura com o objetivo de
receber os impostos dos proprietérios, conforme o tamanho do terreno. Devido
as inundacbes do Rio Nilo, as delimitacbes marcadas nas terras eram
apagadas e cada vez que isso ocorria, era necessario medir e demarcar as
terras novamente. A partir dessas medidas da terra, teria surgido a geometria,
do grego “geometrein”, sendo “geo” = terra e “metrein” = medir (FERREIRA,
2015).

Em consonancia a isso, Baldissera (2011) aponta que de acordo com o
historiador grego Herédoto (séc. v a.C), a geometria tem sua origem provavel
na medicdo da terra. Entretanto, € certo que civilizacdes antigas possuiam
conhecimentos de natureza geométricas, da Babildénia a China, passando pelas
civilizacbes Hindu. Posteriormente, Platdo também se interessa pela
matematica, especialmente pela geometria, indicando, no decorrer do ensino, a
necessidade de demonstracbes rigorosas dedutivas em detrimento da
verificagéo experimental.

Esta concepcdo, segundo Baldissera (2011), € desenvolvida pelo
discipulo da escola platénica, Euclides de Alexandria (325-285 a.C), em um
tratado matematico contendo 13 livros ou volumes, que se baseia em seus
antecedentes gregos: os pitagoricos, Eudoxio, Taeleto. Porém, Euclides além

de expor a teoria destes mestres, também organiza essas matérias de um
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modo sistematico a partir de principios e definicbes, procedendo assim ao seu
desenvolvimento por meio dedutivo.

Os Elementos de Euclides, assim conhecidos, estdo presentes no
mundo até hoje, nele podemos encontrar varios conhecimentos geomeétricos e
a geometria, por sua vez, é a area da matemética que estuda as figuras planas,
espaciais e suas propriedades e esta intimamente ligada ao nosso cotidiano,
podemos encontra-la na natureza, por exemplo, nas colmeias de abelhas, que
sdo hexagonos regulares; nas construcdes, quando se faz calculo de area e
delimitacdes de espaco; nos formatos das placas de sinalizacdo de transito e
em objetos em geral. A geometria que recebeu o nome de Euclidiana, € uma
homenagem a Euclides.

E importante ressaltar a importancia desta area da Matematica,
segundo Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ela “envolve o estudo de
um amplo conjunto de conceitos e procedimentos necessarios para resolver
problemas do mundo fisico e de diferentes areas do conhecimento” (BRASIL,
2017, p. 271), pois ao estudar as relacdes entre os elementos de figuras planas
e espaciais, desenvolve-se o pensamento geomeétrico, que “é necessario para
investigar propriedades, fazer conjecturas e produzir argumentos geométricos
convincentes” (BRASIL, 2017, p. 271).

Podemos observar a importancia de seu estudo, principalmente nos
anos iniciais da vida estudantil de um individuo, na qual a base de conteudos
estd sendo consolidada, devemos entdo verificar quais requisitos curriculares
exigidos pertinentes a aprendizagem deste tépico. O curriculo do Estado
Espirito Santo (2018, p. 83) aponta ser necessario, dentro da geometria plana,
para o 3° ano do Ensino Fundamental I,

[...] classificar e comparar figuras planas (triangulo, quadrado,
retdngulo, trapézio e paralelogramo) em relagdo a seus lados
(quantidade, posicdes relativas e comprimento) e vértices, utilizando
guebra-cabecas, mosaicos ou situacfes-problemas que possibilitem
0S processos de investigar, descrever, representar, argumentar e

justificar que marquem aspectos relevantes ao pensamento
geomeétrico.

Na geometria espacial, o curriculo do Estado do Espirito Santo (2018, p.

82) pontua ser necessario:
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Associar figuras geométricas espaciais (cubo, bloco retangular,
piramide, cone, cilindro e esfera) a objetos do mundo fisico e nomear
essas figuras, oportunizando um trabalho interdisciplinar com a
habilidade [...] da Arte, no que se refere a identificagcéo dos elementos
da geometria e das artes visuais em objetos e suas representacfes
geomeétricas.

Apesar de o curriculo do estado do Espirito Santo ndo trazer referéncias
ao origami, é indicado o uso de materiais manipulaveis como atividades para
trabalhar a geometria nos anos iniciais, a fim de que o conhecimento dos
estudantes seja aprimorado com o0 uso e construgcbes de conceitos
geomeétricos. Nesse contexto incluimos o origami, que pode ser uma
ferramenta para contribuir com as aulas de geometria.

O origami é uma arte japonesa milenar e de acordo com Sheng et al.
(2007) foi desenvolvido no Japéo por volta do século VIII, essa palavra de
origem japonesa possui como significado “arte de dobrar papel”. A escolha
desse nome se ponderou em dois motivos: a permanéncia de sua origem e a
facil prondncia no idioma japonés. No Brasil, utiliza-se muito a palavra
dobradura, mas o termo origami é conhecido no mundo todo (CAVACAMI;
FURUYA, 2010).

No Japao o origami foi introduzido nas escolas, devido essa pratica ser
muito importante no desenvolvimento intelectual da crianca, favorecendo a
imaginacdo, coordenacdo motora, concentracdo e paciéncia, além da
satisfacéo pessoal de poder criar diversas formas utilizando apenas um pedaco
de papel. Na Europa essa arte foi introduzida na educacdo somente no século
XIX conforme cita Foelker (2003, apud GIRAFFA; RANCAN, 2012), por meio
do educador aleméo, Friederich Froebel, criador do Jardim de Infancia, que
utilizava a dobradura em sua prética pedagdgica.

De acordo com Duarte (2011) para alguns matematicos, ao desenvolver
dobraduras de papel pode-se estudar os conceitos e as limitagdes encontradas
na geometria de Euclides, as propriedades das figuras geométricas, como as
retas, angulos, as simetrias, a comunicacdo matematica, entre outras coisas
mais. Sendo assim, o origami cada vez mais tem sido utilizado para fins
educacionais, visto que é uma atividade ladica e educativa, além de ser de facil

aprendizagem e com utilizacdo de materiais faceis de encontrar.
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No processo de construgcdo e desconstrugcdo de um origami Sao
desenvolvidos véarios aspectos, dentre eles: a observacdo, o raciocinio, a
l6gica, a visdo espacial e artistica, a perseveranca, a paciéncia e a criatividade.
E possivel perceber que s&o utilizadas varias dobraduras para chegar ao
resultado e quando se observa mais atentamente os passos utilizados e suas
combinagbes, notam-se definicbes como plano, retas paralelas, retas
concorrentes, bissetriz, diagonal, etc (GIRAFFA; RANCAN, 2012). Esta rica
fonte de elementos variados, possui potencial para desenvolver o raciocinio
matematico, especialmente os conteudos ligados a geometria. Van Hiele (1986,
apud GIRAFFA; RANCAN, 2012, p. 3) pontua que inicialmente o aluno percebe
a figura como um todo, mais adiante nota suas relacées e propriedades e por
fim passam a operar com tais relacdes de forma a progredir no pensamento.

Giraffa e Rancan (2012) dizem que as dobraduras comuns feitas pelas
criangcas como chapéu, barquinho e avidozinho que geralmente ndo sédo
considerados didaticos, podem se transformar em um grande recurso para
descobertas, estudos e construcdo de conhecimentos. Os professores e
estudantes podem ressignificar essas dobraduras e tornar a aula agradavel e
divertida para a aprendizagem dos conteidos geométricos.

Além disso, deve-se considerar a parcela do professor no processo de
aprendizagem, néo é apenas papel de materiais como o origami tornar as aulas
mais atrativas e faceis de compreensdo, € necessario que o0s professores
tenham um bom planejamento e que tenham uma nitida compreensao do que
se espera, dos objetivos que querem alcancar e as competéncias que visam
desenvolver. Outro fator muito importante € conhecer a turma em seus
interesses, cotidiano e conhecimentos prévios (DUARTE, 2011).

Um conceito marcante elaborado por Vygotsky é a Zona de
desenvolvimento proximal (ZDP), definida como:

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucao independente de problemas, e o nivel
de desenvolvimento potencial, determinado através da solucao de

problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com
companheiros mais capazes (VYGOTSKY, 1991, p. 58).

Na mesma forma Pinto (2001, apud DUARTE, 2011, p. 9) discorre sobre

isso, dizendo que essa € “uma zona que seria constituida por um conjunto de
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habilidades que a crianga ainda ndo domina, mas que tem o potencial de
adquirir e aplicar, se as circunstancias |he proporcionarem”. Desta forma, o
professor como mediador deve oferecer ferramentas para que o aluno alcance
as habilidades ou conhecimentos que ele ainda ndo consegue compreender.
Duarte (2011) aponta que quando os alunos abarcam na construcao do
conhecimento, “é através da participacdo na pratica que a competéncia
Matematica se desenvolve” (FERNANDES; OLIVEIRA, 2007, apud DUARTE,
2011, p. 11). Dessa forma, pode-se entender que no processo de
aprendizagem e no desenvolvimento intelectual, &€ necessario tanto a interacéo
do aluno com os demais colegas da classe, seja em grupo pequenos, ou
grandes, a mediacdo do professor e a sua interacdo com o0s alunos e a

mediacao de ferramentas que auxiliem em todo o processo.

Metodologia

Um estudo de caso propde conhecer uma entidade bem definida como
uma pessoa, uma instituicdo, um curso, uma disciplina, um sistema educativo,
uma politica, ou qualquer unidade social. Tem como objetivo compreender
profundamente o “como” e os “porqués” dessa entidade, tornando evidente a
sua identidade e caracteristicas proprias, especificamente nos aspectos que
interessam ao pesquisador. O estudo de caso pode ter diversos propositos e
pode também, utilizar uma variedade de instrumentos e estratégias para
recolher e analisar dados (PONTE, 2006). Com base nisso, caracterizamos
esse trabalho como um estudo de caso de caréater qualitativo.

Esta pesquisa qualitativa, foi desenvolvida com o intuito de ser aplicada
em uma escola de Ensino Fundamental e destinada a uma turma de 3° ano.
Entretanto no contexto do ano de 2020, em virtude da transmissédo acelerada
do virus da Covid-192, apenas um aluno participou da pesquisa. O sujeito da
pesquisa, que recebeu o nome ficticio de Miguel, possui 8 anos de idade e

estuda em uma escola municipal de Ensino Fundamental na cidade de Séo

2 Segundo o Ministério da Saude “A COVID-19 é uma doencga causada pelo coronavirus,
denominado SARS-CoV-2, que apresenta um espectro clinico variado de infeccdes
assintomaticas a quadros graves”.
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Mateus — ES. Nunca reprovou durante sua caminhada escolar, mas
apresentava dificuldades na disciplina de matematica.

Todas as atividades foram realizadas na casa do aluno de acordo com
0s protocolos de seguranca estipulados pelo Ministério de Saude do Brasil e
utilizando mascara e &lcool 70% nas maos. As praticas nas aulas foram
registradas por meio de gravacdes de audio que foram transcritas
posteriormente.

Para elaborarmos esta pesquisa, inicialmente fizemos um levantamento
bibliografico a fim de compreender a geometria e sua histéria, bem como o
origami em suas origens e aplica¢des na disciplina de matemética. Em seguida
elaboramos atividades para serem aplicadas em 7 momentos de
aproximadamente 2h.

No primeiro dia foi desenvolvida uma atividade diagndstica2, que
consistiu em um questionario, adaptado de Spinelli e Souza (1999, apud
OMURA, 2012, p. 29), visando identificar os conhecimentos prévios sobre
geometria e a aproximacao entre 0 que ele ja conhecia e o0 que ja aprendeu
sobre as figuras geométricas planas.

No segundo, nos preocupamos em explicar sobre a geometria
euclidiana, que € uma area da matematica que estuda as formas e que se
divide em duas, a plana e a espacial, porém, nesse dia, enfatizamos apenas a
geometria plana. Ja no terceiro dia, tratamos da geometria espacial, utilizamos
alguns objetos que representavam as figuras tridimensionais, como uma esfera
de isopor, um cubo e um estojo de lapis que remetia a um paralelepipedo.

No quarto dia, fizemos uma revisao do que havia sido estudado nos dias
anteriores e em seguida propusemos algumas atividades em uma folha de
exercicios contendo as figuras planas para que o aluno identificasse os pontos,
segmentos de reta, planos e angulos e nomeasse as figuras. Apds esse
momento foi explicado sobre o origami e proposta a construcdo da primeira

dobradura, a da raposa®.

3 Atividade diagnéstica inicial:
https://drive.google.com/file/d/11IrOZtdLHE39slk2ur3nfHpsOPaDJQR-j/view?usp=sharing
4 Dobradura da raposa: https://drive.google.com/file/d/1GTYMi3Xxuun5LfgDdxLbl-

dssodUg7D4/view?usp=sharing
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No quinto dia foi aplicada uma atividade de fixacdo de conteddo®, na
qual solicitamos que o aluno nomeasse as figuras e identificasse a quantidade
de vértices, arestas e faces. Em seguida foram propostas as dobraduras de
gato e girafa®.

No sexto dia, propusemos a dobradura do Tsuru’, com uma leitura
prévia para que o aluno conhecesse a histdria e origem dessa construcdo, para
depois iniciar a confeccdo do origami. Logo apdés esse momento realizamos
algumas perguntas a respeito do que o aluno conseguiu identificar, em relacdo
aos conceitos geométricos ao longo da constru¢ao desta dobradura.

No sétimo e Ultimo dia foi aplicada uma atividade® com o intuito de
identificar o que o aluno aprendeu durante o desenvolvimento das atividades
propostas anteriormente. Nesta atividade era necessario reconhecer alguns
conceitos geométricos a partir do passo a passo de uma dobradura de
caranguejo que estava impressa na atividade. Ao terminar esse momento
aplicamos um diagnéstico final®, a fim de identificar se o aluno conseguiu
compreender alguns conceitos de geometria euclidiana plana ou espacial

utilizando o origami como um recurso didatico.

Desenvolvimento das atividades

No primeiro dia, no momento da atividade diagnéstica, foi perguntado ao
aluno se ja tinha estudado geometria euclidiana e o que lembrava desta
matéria. A principio ele ndo soube responder e disse que nunca havia visto
esse contetudo, por conta disso, foram apresentadas algumas figuras
geométricas e perguntamos se ele as conhecia e se ja havia estudado nos
anos anteriores, pensativo, ele ainda demorou para responder, mas no fim

disse que se lembrava desta matéria.

5 Atividade de fixagdo de contetdo do 5° dia: https://drive.google.com/file/d/1f5VJIF-
1L33kDsrtPvc9StshAWvxVB-RB/view?usp=sharing

6 Dobradura gato e girafa:
https://drive.google.com/file/d/1y74Xw4eg5vhZIN3fymDnR5Tsa4U2Ysd2/view?usp=sharing

7 Dobradura do Tsuru: https://drive.google.com/file/d/1-
IgewFV8tepdQvMoeUM|Bc3aKct65KrL/view?usp=sharing

8 Atividade do caranguejo:
https://drive.google.com/file/d/IWNXjiOEhgmAaeR4STwvInSuBnfmGGK_0/view?usp=sharing
9 Diagnostico final: https://drive.google.com/file/d/1D-

BV5swVISMPErgx30uNmOHusiL527V1/view?usp=sharing
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Na aplicagdo do questionério, ainda no primeiro dia, percebemos que o
aluno estava um pouco pensativo ao se deparar com algumas questdes, entdo
0 ajudamos na leitura e conversamos sobre cada pergunta, fazendo alguns
guestionamentos a fim de auxilid-lo nas respostas, mas o deixando sempre
livre para pensar no que responder. Aqui listamos algumas perguntas:

Quadro 01 — Diagnéstico inicial

PERGUNTA RESPOSTAS

“Sim, porque eu vou aprendendo mais

Vocé gosta de estudar Matematica? Por qué? A B
0S numeros.

Escreva com suas palavras o que é geometria? “E uma atividade de matematica.”

“Retangulo, quadrado, tridngulo,

O que vocé lembra de ter estudado em geometria nas séries anteriores? circulo.”

Vocé gosta de estudar geometria? “Sim, eu acho legal.”

Vocé poderia me explicar quais materiais seu professor de matematica utilizava

quando ensinava geometria? Ela usava o quadro e a folha

Vocé sente alguma dificuldade em compreender geometria? “Nao”

Fonte: Adaptado de Régo (2003 apud OMURA et al., 2012, p. 10-12)

No segundo dia, com base nas respostas obtidas no questionério
aplicado no dia anterior, iniciamos a aula com uma conversa. Em seguida,
escrevemos algumas perguntas em um quadro para que ele respondesse, do
tipo: “O que vocé sabe sobre geometria?”; “Vocé ja ouviu falar das formas
geométricas?”; “Quais formas geométricas vocé conhece?”.

Notamos que ao responder essas perguntas o aluno néo se expressa
bem ao se referir a geometria, afirmando ser “metade da matematica”, por essa
disciplina estudar varias coisas, sendo a geometria uma delas. Além disso, ndo
conhecia as caracteristicas principais das figuras planas, por exemplo,
confundia o retangulo com o triangulo. Sendo assim, solicitamos que no
ambiente em que estdvamos o aluno indicasse alguns objetos com formato de
formas geométricas e ele apresentou dificuldades de reconhecer estas
figuras.

Mais adiante, em uma folha foi escrito o nome de formas geométricas de
forma que ele desenhasse embaixo de cada palavra a figura solicitada. O aluno
associou todas as figuras corretamente, sé ficou pensativo, pedindo ajuda, no
momento de desenhar o retangulo. Reforcamos essa atividade pedindo que o
aluno identificasse no ambiente um triangulo e depois de algum tempo

visualizou um objeto nesse formato.
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Apbs este momento, iniciamos a explicacdo sobre a geometria dizendo
que € uma area da matemética que estuda as formas e que se divide em duas
partes, a plana e a espacial. Nos atentamos em explicar sobre a geometria
plana, destacando que estas figuras eram aquelas que se encontravam sobre
um plano e que nao tinham profundidade, representadas pelo triangulo,
retangulo, quadrado, circulo, trapézio, losango, etc.

Para essa aula usamos algumas figuras recortadas em um papel cartéo,
para que o aluno pudesse visualizar melhor cada uma delas. Pedimos que ele
tocasse nas figuras e entendesse que elas ndo possuiam profundidade, em
seguida, perguntamos o nome de cada uma, logo percebemos que ele ndo
sabia com clareza os nomes, pois respondia sem precisdo e certeza. Depois
disso, tratamos sobre os vértices e segmentos de retas que formavam as
figuras, contando todos eles e explicando que eram representados por pontos e
linhas, respectivamente.

A ideia inicial deste trabalho era aplicar projeto em 6 dias pois como
Miguel estava no 3° ano do Ensino fundamental, acreditava-se que ele ja havia
estudado a matéria de geometria e provavelmente ja teria no¢cbes, a0 menos
basicas. Contudo, apesar do aluno ter respondido no diagnéstico que nédo
sentia dificuldade em compreender a geometria, observamos em conversas no
primeiro e segundo dias que ele ndo possuia estas no¢des o que nos fez
acrescentar mais um dia na sequéncia de atividades. Esse fato reporta a ideia
de que, ou o aluno teve dificuldades em assimilar o contedado durante os anos
anteriores ou esses conteudos ndo foram satisfatoriamente discutidos nos anos
iniciais desse aluno, contribuindo para a ndo aprendizagem. Esta experiéncia
comprova o que Dias; Vebber; Fronza (2019, p. 113) afirmam, que “muitas
vezes, 0 aluno ndo completa o processo de aprendizagem, pois tem dificuldade
de compreender os conceitos”.

No terceiro dia, iniciamos a aula perguntando ao aluno sobre o que
estudamos na aula anterior e a respeito do que era geometria e ele
respondeu “E  uma parte de uma atividade de matematica.” Entdo
complementamos sua resposta dizendo que é uma area dentro da matematica

gue estuda as formas geométricas e também relembramos que é tudo aquilo
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gue possui formas e pontos. Observamos 0 que estava a nossa volta com o
objetivo de identificar nos objetos e constru¢des as formas geométricas, ele se
referia ao formato do telhado das casas que eram triangulares, as aberturas
nos terracos que eram retangulares, a pia que tinha o formato de circulo e as
janelas que tinham o formato de quadrado.

Pedimos que ele desenhasse as formas geométricas em um quadro, e
fez corretamente o formato de um triangulo, entdo questionamos: “Vocé falou
que a porta possui esse formato de um triangulo, ela tem esse formato?”. Ele
respondeu que ndo e logo perguntamos qual seria esse formato e ele nos
respondeu que era um quadrado.

Compreendemos que o aluno ainda ndo conseguia classificar as formas
e retomamos a explicacdo das figuras planas novamente por meio de
algumas figuras recortadas em papel cartdo para facilitar a visualizacao.
Iniciamos com o retangulo pedindo para que reparasse a figura, a ideia era
enfatizar a diferenca em relacdo ao quadrado quanto a medida dos lados.

Assim, mostramos também a figura do quadrado e com uma régua
medimos junto com ele os lados dessa figura. Todos os lados tinham 11 cm,
logo explicamos que todos os lados do quadrado possuem medidas iguais e
que nesse caso especifico, o quadrado tem 11 centimetros em cada lado.

Em seguida, questionamos se um retangulo possuia todos os lados
iguais e o0 aluno retornou que sim, mas depois de pensar um pouco, disse que
nao. Nesse momento mostramos o0s lados do retangulo e perguntamos quais
eram iguais, ele nos respondeu corretamente. Associamos também o retangulo
ao formato da janela, medindo o tamanho de seus lados.

Mais a frente explicamos que a geometria plana se tratava das figuras
em um plano, que eram bidimensionais. Nesse momento entregamos para ele
algumas figuras planas em papel cartdo e perguntamos se essas possuiam
profundidade, ele respondeu que ndo e entdo reafirmamos isso por meio de
uma figura plana colocada sobre a mesa, indicando sua largura e
comprimento.

Apos isso, explicamos sobre a geometria espacial e perguntamos ao

aluno o que seriam essas figuras e ele respondeu que seria “alguma coisa do
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espaco”. Respondemos que elas realmente estavam no espaco e que diferente
das figuras planas estas possuiam profundidade. Exemplificamos utilizando o
circulo para representar a geometria plana e a esfera para a geometria
espacial, e logo perguntamos qual era a diferenca entre esses dois objetos, ele

nos disse que o circulo “ndo tem volta atras”.

Figura 1 — Triangulo Figura 2 - Piramide
desenhado pelo aluno desenhada pelo aluno

Mostramos também uma caixinha em formato de cubo e um estojo de
canetas para exemplificar um paralelepipedo e a partir dai perguntamos: “Se a
gente fosse olhar sé essa parte da bolsinha (uma face s@), conseguimos ver
qual figura?”. O aluno nos respondeu que podemos ver um retangulo.
Perguntamos também se os lados eram iguais, ele nos disse que s alguns
lados eram iguais indicando-os.

Perguntamos se o estojo possuia profundidade, ele nos respondeu que
sim, entdo explicamos que na geometria essas figuras recebem o nome de
sélidos geométricos, que nada mais é do que figuras tridimensionais,
possuindo largura, comprimento e altura, o que gerou espanto ao aluno, que
logo perguntou se o cubo tinha altura, entdo respondemos que sim medindo
junto com ele a altura do objeto.

Seguimos dando outros exemplos de sélidos geométricos, perguntamos
se ele conhecia a piramide, ele nos respondeu que sim e desenhou para mim
(Figura 1), o desenho que ele mostrou na verdade era um triangulo, entdo
qguestionamos: “Vocé esta vendo a profundidade dessa piramide?”. Inicialmente
ele disse que sim, mas depois de observar a figura novamente ele respondeu

que nao, e desenhou os lados que formam essa profundidade (Figura 2).
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Fonte: Arquivo pessoal (2020) Fonte: Arquivo pessoal (2020)

Em seguida, expomos todas as figuras planas e os solidos geométricos
confeccionados para a aula e pedimos para que o aluno separasse as figuras
planas dos solidos geométricos. Vimos a sua dificuldade nessa tarefa mas
depois, com auxilio, foi conseguindo separar corretamente.

No quarto dia iniciamos 0 momento revisando as figuras geométricas até
entdo estudadas e percebemos ainda sua dificuldade em diferenciar o
retingulo do quadrado e portanto retomamos esse assunto enfatizando a
medida dos lados de cada figura de modo a diferencia-las.

Depois disso retomada de assunto, apresentamos as propriedades das
figuras geométricas, mostrando que cada figura possuia linhas, ou seja, 0s
lados, e perguntamos o que se formava quando essas linhas se encontravam,
ele nos respondeu que se forma uma ponta, se referindo aos vértices e depois
ao reparar nos objetos afirmou que tudo tem ponto. Nesse caso, queriamos
destacar que alguns sélidos geométricos se forma a partir da unido de figuras
planas, por exemplo, o cubo é formado por seis quadrados, que sdo as suas
faces.

Pedimos que ele identificasse no desenho de um quadrado todos o0s
pontos onde as linhas (lados) se encontravam e pontuamos que na geometria
0s pontos sao identificados com letras maidscula, logo, que ele nomeasse cada
um deles, colocando as letras A, B, C e D.

Também pedimos que identificasse os lados do quadrado e ele indicou
corretamente. Apds isso, explicamos sobre os segmentos de retas, que sao

retas que se concentram entre dois pontos e se ele os poderia identificar no
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quadrado. Falamos brevemente sobre os angulos, que eram regides formadas
pelo encontro de dois segmentos de retas, utilizando o quadrado desenhado
para exemplificar.

Passado esse momento, entreguei outra atividade (Figura 3) contendo
as figuras planas para que ele identificasse os pontos, segmentos de reta e

angulos e nomeasse as figuras.

’ Exemplos:

Figura 3 — Atividade

Fonte: Arquivo pessoal (2020)
Apbés este momento, explicamos a respeito de alguns sélidos

geométricos, apresentando trés deles, esfera, cubo e o paralelepipedo e
retomamos o que ja havia sido dito sobre estas figuras nas aulas anteriores, ou
seja, que sao tridimensionais, com largura, comprimento e altura. Em seguida,
destacamos que os soélidos sdo figuras que possuem espessura, volume e
profundidade e que, como as figuras planas, eles também tinham pontos e
linhas, porém séo chamados de vértices e arestas, respectivamente.

Por meio do desenho de um cubo, solicitamos que o aluno identificasse
0s Vértices e arestas dessa figura, logo mostramos também sua base e altura e
aqui foi introduzido o origami, com intuito de promover melhor a visualizacéo, a
comecar pela dobradura da raposa.

O aluno teve um pouco de dificuldade no inicio, mas depois foi se
adaptando. A cada passo da dobradura |lhe era perguntado quais figuras
geométricas se formavam, inicialmente ele ndo entendia as perguntas, pois em
relacéo a figura do primeiro passo, ele disse que se tratava de uma montanha.
Repetimos a pergunta, agora mostrando as figuras planas, enfatizando que
uma possuia trés lados e questionamos qual figura geomeétrica possui trés

lados, ele respondeu que era um triangulo.
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O papel usado na dobradura precisa ter o formato de um quadrado, que
se dobrado ao meio no sentido da diagonal, formam dois triangulos, assim, ao
dobrar e desdobrar a folha, perguntamos ao aluno quais figuras geométricas se
formavam, e ele identificou os triangulos.

A cada passo do origami, a medida que a figura ia tomando forma,
perguntavamos qual figura geométrica se formava, fazendo com que ele

retomasse essas ideias. Ao final o aluno pediu para fazer o origami novamente.

Figura 4 — Finalizacdo da dobradura da raposa

Fonte: Arquivo pessoal (2020)

Quanto entendimento das figuras geométricas, ainda percebemos
dificuldades do aluno em entender e visualizar, entdo eram utilizadas as figuras
planas em papel cartdo a fim de que ele comparasse uma a outra, ou pedia-se
gue ele desenhasse as figuras formadas no origami em uma folha, com intuito
de verificar se tinha dificuldades em associar o nome as figuras. Entendemos
assim, que o professor deve ser um mediador na elaboracdo do conhecimento
do aluno e o que tange a interacdo social entre esses dois individuos, Vygotsky
diz que €& necessario proporcionar as criangas “‘meios que permitam
personalizar a aprendizagem” (FINO, 2001, apud DUARTE, 2011, p. 9).

No quinto momento, iniciamos pedindo que o aluno relembrasse as
figuras até entdo estudadas, ele citou o triangulo, quadrado, retangulo, circulo,
trapézio, losango e esfera, teve dificuldade em relembrar do cubo, apos
questiona-lo. Também perguntamos o que cada figura possuia e segundo o
aluno, elas tinham pontos e linhas, entdo reforcamos que se tratavam dos

vértices e segmentos de retas, quando falamos da geometria plana, e de
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arestas, na geometria espacial, além disso, trabalhamos o reconhecimento das
faces de um solido. O aluno também acertou o0 nome de todas as figuras
planas que |he foram mostradas, bem como a quantidade de vértices e o
namero de lados.

Depois desse momento, foi aplicada a atividade de fixacdo de conteudo,
que envolvia as figuras planas e os solidos geométricos, na qual era solicitado
nomea-las e identificar a quantidade de vértices e niumero de lados, bem como
as faces e arestas, respectivamente. A Unica figura que ele ndo soube
responder foi o cubo, pois ndo conseguiu lembrar o nome.

O ajudamos a medida que ia respondendo as questdes, nesse caso 0
aluno teve mais dificuldades em encontrar os vertices, arestas e faces dos
sélidos geométricos pois ndo conseguia visualizar a figura como um todo,
informando apenas os que estavam na frente da figura. Quando notamos essa
dificuldade, o ajudamos contando juntamente com ele, fazendo marcas nas
partes de tras para que ele pudesse visualizar.

Em seguida foram feitas a dobradura da girafa e do gato. Nesta ultima,
no primeiro momento, foi pedido que o aluno identificasse o poligono formado e
a quantidade de vértices e lados, que respondeu corretamente. Ao finalizar a
dobradura, desdobramos as figuras para reconhecer todos os poligonos

formado nas marcacdes, segundo o aluno, na folha havia o triangulo.

Figura 5 — Momento de desdobrar a dobradura do gato

Fonte: Arquivo pessoal (2020)

Ao fazer a dobradura da girafa, comegamos com um quadrado que foi
dobrado ao meio, assim perguntamos quantas diagonais era possivel formar,

aqui explicamos que as diagonais eram as dobras no meio da figura, e entado
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contamos quantas tinham. No 3° passo, varios triangulos foram formados, logo
perguntamos ao aluno quais formas ele conseguia enxergar, o que respondeu
gue era um losango, entdo pedimos que ele observasse a figura novamente, foi
quando ele disse que conseguia ver triangulo também, assim, contamos com
ele os lados dos triangulos formados.

Com a dobradura finalizada, pedimos que ele observasse o pescoc¢o da
girafa e pontuamos que essa figura era um quadrilatero pois tinha quatro lados.
Entdo, pedimos que o aluno reproduzisse esse quadrilatero em um papel e
identificasse os 4 vértices e as 4 arestas. Nessa atividade vimos que o aluno ja
estava conseguindo compreender 0s conceitos geométricos, pois ja nao
necessitava tanto de auxilio.

Figura 6 — Reproducgé&o do quadrilatero
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Fonte: Arquivo pessoal (2020)

No sexto dia comecamos a aula relembrando mais uma vez o que foi
estudado nos dias anteriores, apds isso, comecamos a confeccdo da
dobradura do tsuru, porém antes perguntamos se ele sabia o que era, ele nos
respondeu que o tsuru “é um trogo que os japoneses usam”, entdo contamos
sua historia, que trata de uma ave japonesa que 0s japoneses reproduzem em
dobraduras. A medida que a histéria do Tsuru avancava o aluno ficava ainda
mais interessado, sendo que a parte que demonstrou mais entusiasmo foi a
que dizia que se as pessoas fizessem mil Tsurus, poderiam fazer um pedido.

Quando iniciamos a dobradura, perguntamos se conseguia identificar
quais figuras geométricas se formavam, ele respondeu retangulo e triangulo. A
medida que avancamos na constru¢do, questionamos sobre qual poligono se

formava e a quantidade de vértices e lados que essas figuras possuiam. Em
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alguns momentos o aluno confundia a ideia de vértice com o segmento que
representa o lado.

Ao final perguntamos quais conceitos geomeétricos foram utilizados na
construcdo do origami e quais partes achou mais dificil, para o aluno, foram
vistos tridngulos, losango e retangulo, além de contar a quantidade de pontos
(vértices) e que os lados séo as linhas das figuras formadas, a parte mais dificil
considerada por ele, foi construir as asas do tsuru.

Figura 7 — Finalizac@o da dobradura do Tsuru

e

Fonte; Arquivo pessoal (2020)

No sétimo e ultimo dia, iniciamos a aula contando a historia do origami,
de como surgiu essa arte japonesa. Em seguida aplicamos uma atividade com
intuito de identificar o que o aluno tinha aprendido durante toda a execucao do
projeto, em que era necessario reconhecer algumas propriedades geométricas
a partir do passo a passo de uma dobradura, que estava impressa na atividade.
O aluno tinha a opgdo de apenas se basear na impressédo ou construir esse
origami, ele preferiu fazer o origami pois era melhor para visualizar, segundo
ele.

A cada passo da dobradura ia perguntando qual o poligono
representado na figura formava. No quarto passo, se formava uma figura
tridimensional, logo perguntamos o que se formava, instigando-o a diferenciar
um tridangulo de uma piramide. Aqui, o aluno disse haver se formado um
triangulo, mas ao perceber que a figura tinha profundidade, afirmou se tratar de
uma piramide. No restante da dobradura o aluno identificou as figuras
geomeétricas formadas e a quantidade de veértices, arestas (quando possui), e

namero de lados (segmentos de reta). Assim podemos entender que
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Ao dobrarmos o papel, executamos verdadeiros atos geomeétricos,
construirmos  retas, angulos, poligonos, poliedros, figuras
bidimensionais e tridimensionais. Podem ser vistos ou revistos
conceitos de Geometria Euclidiana Plana, e até mesmo Espacial,
através do uso do Origami, sendo possivel construir tridngulos
equilateros, tetraedros regulares, cubos, soélidos estrelados, sem o
uso de compasso, tesoura e cola, apenas com dobraduras
(GIRAFFA; RANCAN, 2012, p. 6).

Ao chegar na quinta pergunta dessa atividade, o aluno ndao soube
responder pois ndo sabia o que era um hexagono. Como esse conceito ainda
nao tinha sido trabalhado, explicamos que sao figuras que possuem seis lados,
entdo ele respondeu em qual passo era formado um poligono de seis lados.

Ao terminar esse momento, aplicamos o diagnéstico final, a fim de
identificar se o aluno conseguiu compreender geometria utilizando o origami

como um recurso didatico, que podemos ver a seguir:

Quadro 02 — Diagndstico final

PERGUNTAS SIM NAO RESPOSTA

Vocé gostou de estudar geometria com origami?
Por qué?

X “Porque é legal”

Vocé achou que o origami teve ligacdo com a
geometria? Por qué?

Sua compreensdo sobre geometria aumentou
com o origami? Por qué?

Informe a aula que mais gostou de estudar | 062 momento (Dobradura do Tsuru)
durante todo o tempo que passamos juntos. Por | 072 momento (avaliagdo final)

qué? - “Porque gostei do Tsuru”

Na sua opinido, qual a importancia do origami na
aprendizagem de geometria?

Fonte: Arquivo pessoal (2020)

X “Porque eu vi as formas geométricas”

X “Porque me diverti aprendendo geometria”

“Porque mexe com tridngulo, retangulo, quadrado, losango”

Pode-se observar que as respostas de Miguel, refletiram um
aprendizado de no¢des geométricas durante a realizacdo do nosso trabalho. O
aluno, além de achar interessante a metodologia utilizada, também respondeu
aos estimulos de forma satisfatoria, pois a cada pergunta feita durante a
execucdo das dobraduras o estudante demonstrava mais compreensdo a
respeito. Desse modo, o0 origami é considerado uma ferramenta importante na
aprendizagem “uma vez que o concreto € muito importante na faixa etaria dos
alunos em questéo e utiliza-o ndo s6 para a aprendizagem da Matemaética, mas
também para o desenvolvimento da motricidade e criatividade” (DUARTE,
2011, p. 50). Além disso “No processo de construgdo e de desconstrugao de

um Origami, sdo desenvolvidos aspectos como a observacéo, o raciocinio, a
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l6gica, a visao espacial e artistica, a perseveranca, a paciéncia e a criatividade”
(GIRAFA; RANCAN, 2012, p. 2).

Destacamos, que o uso do origami € um 6timo recurso para se utilizar
nas aulas de geometria, pois por meio dele o aluno consegue ter uma visao
ampla do que seja as formas geométricas e as suas propriedades, além de ser
um recurso muito criativo e divertido, facilitando o ensino. Vale pontuar que a
matematica ndo precisa ser uma disciplina assustadora e cansativa, visto que
existem varios recursos que possibilitam uma aprendizagem divertida, mas que
nao deixa de ser significativa, oferecendo ao aluno meios para que ele se
interesse por ela, se tornando um cidaddo cada vez mais critico, criativo,

responsavel e matematicamente literado.

Consideracfes Finais

Apos as reflexdes e analises das atividades realizadas nesse estudo, foi
possivel notar a importancia do origami ser utilizado como recurso didatico nas
aulas de geometria, auxiliando na compreensdo desse assunto, pois ha
confeccdo das dobraduras o aluno conseguiu visualizar as formas geométricas
em cada passo, 0 que compreende um avanco em seu conhecimento em
relacdo a geometria e suas formas, antes ndo conhecidas pelo aluno.

Pode-se apontar que foi de primordial importancia para a pratica do
professor-mediador, que orienta, que conduz e estimula o aluno de forma
dialogada. Ao questionar o educando em buscar suas proprias respostas e
conclusdes de pensamentos, o educador consegue participar ativamente do
processo de construcdo do conhecimento.

A atividade diagnéstica inicial foi importante, sendo o ponto de partida
para entender em que nivel o aluno estava no conhecimento geomeétrico. As
aulas a partir desse momento, foram voltadas para a implementacédo e o
desenvolvimento dos conhecimentos basicos da geometria. Nesse sentido,
guando se percebeu que o aluno nao tinha essas noc¢des, surge um desafio,
que foi possivel ultrapassar pela sequéncia das atividades introdutorias, sendo

reforcadas pelas dobraduras. A acdo de questionarmos quais figuras se
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formavam ao logo de todas as atividades e didlogos, foi importante para a
construcéo do conhecimento geométrico.

Apesar da proposta de estudar as figuras planas e espaciais, nesta
pesquisa so foi possivel trabalhar mais precisamente as figuras planas, ja que
0s conceitos basicos de conhecimento e diferenciacdo de figuras geométricas
nao estavam bem compreendidos pelo aluno..

Ressaltamos a ideia de que as praticas ludicas devem ser valorizadas e
executas nas aulas de matematica, é possivel trabalhar a geometria com o0 uso
do origami, pois esse recurso auxilia na constru¢cao dos conceitos geométricos,
além de ser um instrumento no desenvolvimento da concentragdo, raciocinio,
coordenacao motora e do cognitivo.

Destacamos aqui a necessidade de mais estudos, voltados para a
pratica nas aulas de matematica envolvendo ndo s6 o origami, a fim de
desmitificar a matematica como uma disciplina dificil e assustadora, definida
por muitos alunos como um “bicho-de-sete-cabegas”. Sabemos entretanto, que
para que iSso ocorra, S0 necessarios mais programas que permitem o acesso
a identificacdo desses problemas e portanto, possibilitem estudos nessa area,
como o Residéncia Pedagodgica, que foi onde surgiu o interesse em analisar
essa tematica, instigando a pesquisadora a experimentar préticas diferenciadas
nas aulas de matematica.

Ressaltamos que este trabalho pode ter uma continuidade em
momentos futuros, em outras séries do Ensino Fundamental, para analisarmos
0 avanco no que se refere as constru¢des dos conceitos geomeétricos de uma

forma mais aprofundada.
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Mundo juvenil, consumo e politecnia: um ensaio teodrico
Youth world, consumption and polytechnic: a theoretical essay
Vanessa Serra da Silva
Roberta Pasqualli

Resumo: A preocupacdo central desse ensaio tedrico volta-se para a apresentacdo e
discusséo de questdes que permeiam o mundo juvenil brasileiro na atualidade, especialmente
relacionados ao consumo e ao papel educacédo politécnica para uma formacdo mais humana,
critica, reflexiva e menos voltada ao capital. Este ensaio foi constituido numa abordagem
qualitativa e dialética, produzido por meio de pesquisa bibliografica e analise documental
envolvendo autores como Abramovay (2013), Borges (2017), Dayrell (2003), Enne (2010),
Moura, Lima Filho e Silva (2015), Ramos (2008) e Saviani (2007) entre outros. Como
repercussfes assume-se que a politecnia contribui com o desenvolvimento integral da
juventude de forma a construir condicbes materiais para que o jovem desenvolva projetos de
vida baseados em ac¢des concretas de consciéncia de classe, reduzindo a seduc¢éo ao apelo
midiético.

Palavras-chave: Escola. Formacgdo humana. Juventudes.

Abstract: The central concern of this theoretical essay is the presentation and discussion of
issues that permeate the Brazilian youth world today, especially related to consumption and the
role of polytechnic education for a more human, critical, reflective and less focused on capital
formation. This essay was constituted in a qualitative and dialectical approach, produced
through bibliographic research and documentary analysis involving authors such as Abramovay
(2013), Borges (2017), Dayrell (2003), Enne (2010), Moura, Lima Filho and Silva (2015 ),
Ramos (2008) and Saviani (2007) among others. As repercussions, it is assumed that
polytechnic contributes to the integral development of youth in order to build material conditions
for young people to develop life projects based on concrete actions of class consciousness,
reducing seduction to the media appeal.

Keywords: School. Human formation. Youths.

Introducéao

Questdes relativas ao mundo juvenil sdo temas recorrentes na tentativa
de compreender a fase intermediaria entre a infancia e a adulta. A Lei n°
12.852, de 05 de agosto de 2013, que institui o Estatuto da Juventude e dispbs
sobre os direitos dos jovens estabeleceu, no 8§ 1° do Art. 1° que séo
consideradas jovens as pessoas com idade entre 15 (quinze) e 29 (vinte e
nove) anos de idade. No entanto, ao longo da historia, nem sempre houve uma
delimitacdo especifica para essa fase da vida, a qual continua ndo sendo
consenso nas sociedades, nos espacos e no tempo, jA que existe a
compreensao, por parte dos pesquisadores das tematica concernentes as
juventudes, que esta é uma categoria socialmente construida.

Nesta direcdo, Dayrell (2003) apresenta importante reflexdo ja que,

segundo o autor, existem diversas identidades juvenis e, cada uma delas é
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formada a partir das condigbes sociais, culturais, de género, regionais,
histéricas dos jovens de uma determinada sociedade. Nesse sentido, ainda de
acordo com Dayrell (2003), os jovens constroem diversos grupos dentro de
uma mesma sociedade e estes grupos se constituem em varias maneiras de
ser jovem, razao pela qual ndo podemos falar apenas em uma juventude, mas
em Vvérias juventudes a depender das possibilidades dadas, das limitacGes e
das escolhas feitas por cada um desses jovens.

Segundo estudos de Silva (2015, p. 49) “...] a juventude nasce na
sociedade moderna para atender as novas demandas produzidas pela
sociedade industrial”. No Brasil, o nascimento da juventude atrelou-se ao fato
dos jovens passarem a ser fortemente influenciados pelos movimentos juvenis
dos Estados Unidos e da Europa, a partir da década de 1950 até o inicio dos
anos de 1960, pois “[...] tanto rapazes quanto mocas, manifestavam suas
atitudes rebeldes na forma de se vestir, na musica, especialmente no rock e,
ainda, no questionamento aos valores sociais tidos, até entdo, como
inabalaveis” (SILVA, 2015, p. 49).

No entanto, o autor declara que esses acontecimentos ndo englobavam
a totalidade dos jovens brasileiros, mas restringiam-se a grupos especificos:

Faziam parte da juventude e eram considerados agentes politicos e
conscientes da luta pela transformacéo politica e social, basicamente,
os estudantes universitarios oriundos das classes média e alta da
sociedade. Os jovens, filhos da classe trabalhadora urbana e da

sociedade rural, viviam na condi¢do de invisibilidade social (SILVA,
2015, p. 49).

Conforme Dayrell (2003, p. 50), a imagem que deve ser formada em relacdo as
juventudes ndo deve ser entendida como um momento de crise, pois ndo foram constatadas
em suas pesquisas crises juvenis na entrada e nem durante a adolescéncia. O que ficou
evidenciado, por sua vez, foi o descontentamento dos jovens em relacdo a saida da juventude
para adentrar ao mundo adulto, com as responsabilidades e privacdes que caracterizam esta

nova etapa da vida:

Se existe uma crise, esta foi constatada na passagem para a vida
adulta. A imagem de adulto que eles constroem é muito negativa. Ser
adulto é ser obrigado a trabalhar para sustentar a familia, ganhar
pouco, na légica do trabalho subalterno. Mas é também assumir uma
postura “séria”, diminuindo os espacgos e tempos de encontro, com
uma moral baseada em valores mais rigidos, abrindo mé&o da festa,
da alegria e das emoc¢fes que vivenciam no estilo. Para muitos, ser
adulto implica ter de abrir m&o do estilo, fazendo dessa passagem um
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momento de dlvidas e angustias, vivida sempre como tensdo. Nao
gue recusem Ou neguem essa passagem, mas a vivenciam como
uma crise. Uma crise vivida ndo na entrada da juventude, mas na sua
saida (DAYRELL, 2003, p. 50).

Tendo como balizadores 0s pressupostos denotados
anteriormente, este ensaio teodrico apresenta e discute algumas questées que
permeiam o mundo juvenil brasileiro na atualidade?!. Foi constituido numa
abordagem qualitativa e dialética, produzido por meio de pesquisa bibliografica
e analise documental envolvendo autores como Abramovay (2013), Borges
(2017), Dayrell (2003), Enne (2010), Moura, Lima Filho e Silva (2015), Ramos
(2008) e Saviani (2007), entre outros.

Para atingir o objetivo evidenciado anteriormente, o texto esta estruturado
em 2 momentos que dialogam com o0s recortes conceituais privilegiados. O
primeiro, nomeado “Questées juvenis na atualidade: o canto consumista’
apresenta e discute o cenario em que o jovem esta inserido na atualidade:
diante de uma exposi¢cdo midiatica que os colocam em contato com bens
materiais que ndo precisam apenas ser adquiridos, mas também ostentados.
No segundo momento, nomeado “A escola e as juventudes”, discute-se o papel
e os desafios politecnia, especialmente no Ensino Técnico Integrado ao Ensino
Médio, materializado por meio do curriculo integrado, como locus aforado no
desenvolvimento de sujeitos criticos, questionadores e autbnomos. Por fim,
apresentam-se as consideracdes finais e os referéncias teoricos trazidos para

esta discussao.

Questdes juvenis na atualidade: o canto consumista

Nunca na histéria da humanidade houve transformagées tao radpidas no campo cientifico
e tecnoldgico como as que estamos vivendo na conjuntura atual. Sdo grandes invencgbes e
descobertas que acontecem de forma cada vez mais acelerada. Como exemplo, temos a
chegada de um novo aplicativo para smartphones que, por vezes, € motivagcao para intitular
guem nao o possui/utiliza como retrégrado, atrasado, antigo, pobre, etc.

Acompanhando este cendrio, a facilidade de aquisigdo, por meio de compras parceladas,

de equipamentos tecnolégicos, associada a disponibilidade de acesso a internet em locais

1 Considera-se o0 ano de 2020 o ano em que as formas de relacionar-se, estudar e trabalhar se
modificaram radicalmente diante da pandemia do COrona Vlrus Disease (COVID-19). A
‘necessidade’ da conexdo por meio de redes de computadores e dispositivos méveis fez parte,
mas do que nunca da vida dos jovens brasileiros.
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abertos ao publico em geral possibilitam que mais usuarios facam uso destes bens e servicos
e, por conseguinte, haja atualizacdo, por parte de criangas, jovens, adultos e idosos quanto as
inovacdes tecnoldgicas e ao que ha de novo no mercado.

Como no Brasil os jovens fazem parte da grande maioria dos consumidores desses
produtos, as rapidas mudancas no campo material acabam por impactar na mentalidade dos
mesmos, modificando seus habitos, costumes e culturas. Assim, ha uma relacao dialética entre
bens materiais e cultura (como forma de pensar, agir e se comportar), onde um é modificado
pelo outro.

O estabelecimento dos parametros da cultura juvenil, no pés-guerra, forma-se
paralelamente a designacéo de jovens como sujeitos consumidores, o que faz com que o
consumo de bens seja compreendido como elemento correspondente a essa fase da vida,

como nos explica Prates e Garbin (2014, p. 5):

[...] a emergéncia da juventude no periodo poés-guerra ocorre
concomitantemente ao advento da industria cultural que passa a
interpelar os jovens como sujeitos de consumo [...] com o crescimento
econdmico no periodo pés-guerra a partir do aumento da capacidade
aquisitiva dos jovens, com a escolarizacdo em massa, com a difusdo
dos meios de comunicag¢do, da sociedade de consumo e com 0
nascimento de um mercado juvenil, o que possibilitou emergir a
nogdo de cultura juvenil como categoria [...].(PRATES; GARBIN,
2014, p. 5).

Portanto, se a categoria juvenil esta associada a necessidade de consumir,
consequentemente é por meio do estilo de vida e do consumo que os jovens serao inseridos
socialmente em seus grupos identitarios.

Conforme afirma Enne (2010, p. 23):

Os bens adquiridos serdo fundamentais no processo de significagéo
das propostas igualitarias e nas de distingdo, que se alternardo no
jogo identitario de acordo com as fronteiras culturais que se
estabelecem ou se busca estabelecer. Por vezes, 0s objetos serdo
marcas de singularidade e separa¢do. Em outras, serdo instrumental
decisivo para construgcdo de pertencimentos e aceitacdo (ENNE,
2010, p. 23).

Cabe destacar que a aceitacdo como integrante a categoria jovem ndo esta
condicionada exclusivamente ao consumo, mas possui um forte apelo midiatico como fator de
identidade e de pertencimento. Nesse sentido, “ndo ha, portanto, como néo relacionar, nesse
processo historico, a afirmagao concomitante das trés culturas: jovem, midiatica e consumista”
(ENNE, 2010, p. 21). A referida autora nos esclarece, ainda, de que forma a cultura midiatica

permeia o mundo juvenil:

Sem duavida, a midia massiva se voltard muito fortemente para a
cultura juvenil, no campo imagético e no da musica, mas 0s jovens se
apropriardo fortemente dessa cultura mididtica, adotando o tom
publicitario em slogans identitarios (“faga amor, ndo faca a guerra”;

“tudo aqui e agora”; “viva e deixe viver”; “é proibido proibir’, dentre
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outros), utilizando-se claramente dos recursos visuais e Ssonoros
como forma de expressédo, adotando o espetaculo como linguagem-
chave de sua existéncia etc. (ENNE, 2010, p. 21).

Desta forma, o frequente assédio as culturas juvenis provenientes da sociedade de
consumo, da industria cultural e dos meios publicitarios faz com que grande parte dos jovens
se sintam atraidos a adquirirem os bens da moda do momento como forma de insergdo social
que, em nossa sociedade, ganha um agravante jA que basta comprar/possuir e nao basta
exibir, é preciso, também, ostentar.

A ostentagdo entdo serve como uma ferramenta poderosissima na conquista de status,
de reconhecimento, na era da sociedade do espetaculo virtual, como nos indica Abramovay
(2013), “colocar uma coisa na internet € uma forma de exibicionismo e nés vivemos numa
sociedade do espetaculo. Isso tem um valor muito grande, principalmente para o jovem”.
Cotrim (2002, p. 32) por sua vez, acredita que a questdo do status se materializa na
exclusividade do bem adquirido, ou seja, a distincdo social é constituida quando o produto ndo

é acessivel a todos:

[...] o consumo funciona como uma forma de afirmar a diferenga entre
os individuos [...] o objeto adquirido funciona, assim, como um signo
da diferenca de status [...] A propaganda trata de assegurar essa
distincdo ao associar marcas e grifes a comportamentos e padrdes
inacessiveis a maioria da populagéo [...] (COTRIM, 2002, p. 32).

Nesse sentido, assim como acontece a todos, o apetite desenfreado pela novidade e as
formas de distingdo social tornam-se alvos também dos que s&o desprovidos dos bens de
consumo e excluidos socialmente pois, em contraposicdo as limitacdes de ordem
socioecondmica e culturais que sofrem, estes também séo, inevitavelmente, atingidos pelos
anuncios e publicidades difundidos pelos meios de comunicagdo de massa.

Desta forma, o capitalismo se reproduz e se faz presente no &mbito de todas as classes
sociais e, se o individuo ndo tem condi¢des para aquisicdo de algo, a culpa € depositada Unica
e exclusivamente nas vitimas do sistema, como forma de ocultar as grandes desigualdades
sociais e econémicas que sdo geradas pelo proprio sistema.

Quando submetidos a grande carga ideolégica e propagandistica, os filhos da classe
trabalhadora e das classes populares, com limitado poder aquisitivo, terdo algum tipo de
reacdo, seja de forma positiva, seja de forma negativa. Alguns reagirdo a todo custo na busca
da obtencdo dos bens de distingdo social, ja outros fardo o movimento inverso: de resignacéo
ou culpa por se sentirem incapazes e incompetentes em nado lograrem éxitos em propoésitos

consumistas, estes frutos da prépria sociedade de consumo.
A escola e as juventudes

Na expectativa de contribuir com a reducdo da problematica exposta anteriormente,

compreende-se que cabe também, & escola, assumir o papel de formar jovens capazes de
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reconhecer os impactos do apelo midiatico pelo capitalismo que os desumaniza, tornando-os
alvo de uma sociedade onde o ter € mais valorizado que o ser. Esta deve se colocar como
espaco privilegiado para desenvolvimento de sujeitos criticos, questionadores e autbnomos e
precisa voltar a ser l6cus de desvendamento de ideologias que mascaram a realidade concreta
e invertem o sentido original das coisas. O termo ideologia tem varios significados, mas vale

compreendé-lo no seguinte sentido:

[...] ideologia ndo seria apenas um conjunto de ideias que elaboram
uma compreensdo da realidade, mas um conjunto de ideias que
dissimulam essa realidade, porque mostram as coisas de forma
apenas parcial ou distorcida em relagédo ao que realmente sdo. O que
se buscaria ocultar ou dissimular na realidade seria, por exemplo, o
dominio de uma classe social sobre outra (COTRIM, 2002, p. 47).

Ha entre os jovens, um consenso geral de que esta fase de vida deve ser desfrutada de
forma a combinar estudo, lazer, relacionamentos e entretenimento sendo estes permeados
pelas relagbes de consumo e obtencéo de bens.

Aos filhos das classes hegemoénicas |hes é favorecido o atendimento, de forma
concomitante, de estudos e desejos de consumo. Mas, os filhos das classes populares que
estdo, igualmente, submetidos a carga ideolégica de consumo propagada pelo meios de
divulgacdo do capital, vivem os dilemas de, muitas vezes, apenas ter capital para suprir as
necessidades basicas de subsisténcia. A estes é imputada a responsabilidade de ingresso
precoce no mercado de trabalho, mesmo que para isso seja necessario aliar trabalho e
estudos, adiar os planos de concluséo da escolarizacdo e da entrada no Ensino Superior e, até
mesmo, a abandono precoce da escola.

Esta infeliz impossibilidade de escolha em relagéo a seu futuro, em prol do trabalho, ao
invés de humanizar, desumaniza ja que, como nos diz Dayrell (2003, p. 43), “[...] existem varias
maneiras de se construir como sujeito e, uma delas se refere aos contextos de desumanizacao,
nos quais o ser humano é “proibido de ser”, privado de desenvolver as suas potencialidades,
de viver plenamente a sua condigdo humana”.

Em estudos histdricos-dialéticos, entendemos que o processo de humanizagéo passou a
ocorrer no processo de trabalho quando “[...] o homem foi capaz de se diferenciar do mundo
natural e, em paralelo, criar outro mundo, ou seja, o mundo da cultura, o mundo humano”
(BORGES, 2017, p. 102). A escola, por sua vez, é um dos locais de humanizacao, j4 que nas
relacdes sociais estabelecidas no processo de ensino-aprendizagem o homem, ao mesmo
tempo em que educa, é educado, ou seja, no contato com o outro reforca-se a capacidade de
cada vez mais se humanizar, se tornar ser humano. Borges (2017, p. 110), nos revela como a

humanizacao é constituida no processo educativo, seja formal, seja informal:

O processo educativo é humanizador na medida em que permite que
os seres humanos desenvolvam sua capacidade ontolégica. Se o
homem é ser social, portanto, ao mesmo tempo, natureza e cultura,
toda ampla dimensdo ndo natural deve ser adquirida nas relacbes
sociais. Assim, é possivel inferir que 0 homem aprende a ser homem
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nas relacdes sociais em que esta posto. Por conseguinte, pode-se
entender que a educacgdo é constitutiva do ser humano e a pratica
social passa a determinar a forma como a dimensdo natural
acontece. A educacdo tem uma funcédo social central na humanizagéo
do homem e em seu desenvolvimento — como homem individual e
como espécie. Todas as relagBes sociais estabelecidas, portanto,
fazem com que todos sejam, ao mesmo tempo, educadores e
educandos. Assim, 0 mais subjetivo de nossos sentimentos é
produzido socialmente. (BORGES, 2017, p. 110).

Em uma visdo materialista da histéria, as condicdes materiais de producéo irdo
determinar a existéncia humana. Em outras palavras, o trabalho é uma atividade fundamental
para a constituicdo do ser humano sendo, em seu sentido ontoldgico, formador do homem,
portanto, humanizador. Em vista disso, Saviani (2007, p. 154) nos esclarece como o trabalho

constréi o ser humano:

Se a existéncia humana ndo é garantida pela natureza, ndo é uma
dadiva natural, mas tem de ser produzida pelos préprios homens,
sendo, pois, um produto do trabalho, isso significa que 0 homem néo
nasce homem. Ele forma-se homem. Ele ndo nasce sabendo
produzir-se como homem. Ele necessita aprender a ser homem,
precisa aprender a produzir sua prépria existéncia [...] Os homens
aprendiam a produzir sua existéncia no préprio ato de produzi-la. Eles
aprendiam a trabalhar trabalhando (SAVIANI, 2007, p. 154).

Nisto decorre o principio educativo do trabalho onde, ao produzir sua existéncia — seus
meios de vida — o homem se autoconstréi, aprendendo e ensinando, ou seja, produzindo
conhecimentos e cultura no préprio ato de produgéo.

Em seu sentido histérico, por sua vez, o trabalho é compreendido pelos diversos modos
de produzir ao longo da histéria. No sentido histérico (ou econdmico) é percebido como o
trabalho foi se desgarrando do seu lado educativo tornando-se, no modo de producéo
capitalista, um trabalho alienado, onde o elaborar/fazer sédo desgarrados, o que quebra a praxis
verdadeiramente auténtica, genuina.

Portanto, a desvinculagéo entre o saber/fazer, entre trabalho intelectual/trabalho manual
e, no ambito escolar, entre ensino geral propedéutico/ensino profissional é histérico, mas
ganha maior materialidade no capitalismo. Neste, acirram-se os privilégios da intelectualidade
em relagdo a manualidade, apesar de que essa distingdo, conforme Cotrim (2002, p. 25) ocorre
desde que ha a divisdo socioeconbmica, existéncia de dominantes e dominados, proprietarios

€ nao proprietarios:

Durante a Antiguidade, o trabalho manual era considerado em varias
sociedades como uma atividade menor, pouco digna, que em pouco
se diferenciava da atividade animal. Valorizava-se o trabalho
intelectual, proprio dos homens que podiam se dedicar ao Ocio, a
contemplagédo e a teoria (COTRIM, 2002, p. 25).

Portanto, pelo fato da escola ser reflexo da sociedade em que esta inserida, acontece

também distincdo hierarquica entre conhecimentos intelectuais e conhecimentos préticos,
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muito embora, como destacado anteriormente, na praxis humana estes sédo elementos

indissociaveis que formam uma unidade, uma totalidade.

Saviani (2007), propde um ensino politécnico? que, além de especializar
a pessoa em uma atividade, conjugue os conhecimentos fundamentais para
gue o estudante possa participar do mundo da cultura reunindo elementos para
dar continuidade ao ensino superior. Segundo o0 autor, 0 ensino
profissionalizante apenas “adestra em determinada habilidade sem o
conhecimento dos fundamentos dessa habilidade.” (SAVIANI, 2007, p. 15).

Saviani (2003) indica que a nocdo de politecnia € derivada da nocao de
trabalho, o ponto de referéncia é nocdo do trabalho e do entendimento do
conceito do trabalho em si. A assimilacdo da realidade do trabalho € de onde
brota este conceito. O autor considera ainda que toda a organizacdo da
educacdo tem como fonte a organizacdo do trabalho. A organizacdo é
precedida pela e se da a partir do conceito e do fato do trabalho, ou seja, do

entendimento de sua realidade. Logo,

Se é o trabalho que constitui a realidade humana, e se a formacéo do
homem esta centrada no trabalho — isto é, no processo pelo qual o
homem produz a sua existéncia —, é também o trabalho que define a
existéncia histérica dos homens. Através desta atividade, o homem
vai produzindo as condicbes de sua existéncia, transformando a
natureza e criando, portanto, a cultura € um mundo humano. Esse
mundo humano vai se ampliando progressivamente com o passar do
tempo (SAVIANI, 2003, p. 133).

Nesse sentido, diante da realidade brasileira — em que somente uma minoria da
populacdo tem acesso a formacdo geral propedéutica de qualidade que os prepare para o
acesso ao Ensino Superior, enquanto a grande parte dos jovens de classes subalternas
abandonam a escola como forma de adentrar precocemente no mercado de trabalho -
compreende-se que a escola que faz sentido a estes Ultimos é a que possibilite formas de
integracao entre Ensino Médio e Educacéo Profissional. Ramos (2008, p. 12) nota que alguma
coisa deve ser feita diante desse cenario, de modo que a profissionalizagcdo das pessoas que

precisam deve ser uma realidade ainda no Ensino Médio:

2 Para Pasqualli, Silva e Silva (2019b), foi a partir de 2004 [...] que se introduziu, na histéria da
educacéo brasileira, o conceito de politecnia, visando a romper com a dualidade entre cultura
geral e cultura técnica. As proposicfes feitas a partir da perspectiva politécnica ja estavam
presentes durante os debates da Constituinte de 1987 e, posteriormente, nas propostas para a
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, de 1988 e no projeto original da LDB de 1996. O
contexto politico e embates educacionais dessa época, no entanto, acabaram impossibilitando
gue essa perspectiva fosse incorporada integralmente aos documentos oficiais e as politicas
publicas no ambito federal (PASQUALLI; SILVA; SILVA, 2019b, p. 107).
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[...] ndo podemos dizer que no Brasil a juventude brasileira oriunda da
classe trabalhadora pode adiar para depois da educagdo basica ou
do ensino superior o ingresso na atividade econdmica. Enquanto o
Brasil for um pais com as marcas de uma histéria escrita com a
exploragdo dos trabalhadores, no qual estes ndo tém a certeza do
seu dia seguinte, o sistema soécio-politico ndo pode afirmar que o
ensino médio primeiro deve “formar para a vida’, enquanto a
profissionalizacdo fica para depois. A classe trabalhadora brasileira e
seus filhos ndo podem esperar por essas condicbes porque a
preocupacdo com a insercdo na vida produtiva € algo que acontece
assim que os jovens tomam consciéncia dos limites que sua relacéo
de classe imp&e aos seus projetos de vida. (RAMOS, 2008, p. 12).

Pasqualli, Silva e Silva (2019a) corroboram com Ramos (2008) ao

afirma que,

A compreensédo do estudante sobre o trabalho poderia soar vazia de
significado se 0 mesmo entendesse este conceito apenas ha
perspectiva da aquisicdo e consequente materializagdo de
habilidades técnicas. E fundamental que o jovem estudante perceba
gue esta inserido em um modelo produtivo, ou seja, o capitalismo, e
gue o conhecimento, apesar de produzido socialmente, esta em
constante disputa e que, geralmente, a classe que detém a
propriedade dos meios materiais obtém hegemonia neste embate téo
crucial. Uma analise critica das nocdes de educacgédo e trabalho se
constituem como elemento de libertacdo do conhecimento fechado
‘em si’, fazendo com que a educagdo se torne emancipadora.
(PASQUALLI; SILVA; SILVA, 2019a, p. 512-513).

Com isso, embora ndo seja o caminho ideal, a Educacdo Profissional integrada Ensino
Médio é uma alternativa possivel aos filhos da classe trabalhadora que, por questbes
imediatas, ndo podem esperar o término do Ensino Médio para participar das atividades
produtivas. O trabalho, no seu sentido econémico é, na conjuntura do pais, um fator que
possibilita a formacg&o da propria identidade dos jovens de classes populares pois, como ja foi
apresentado, o jovem quer participar de algum grupo, quer ser notado e, o consumo é um dos
caminhos que faz com que acontec¢a a inser¢ao social pelo viés do poder da compra, de estar
na moda.

Moura, Lima Filho e Silva (2015) ao relacionarem educacdo e classe trabalhadora,
comungam com o pensamento de Gramsci de que a formacdo para uma determinada
profissdo, ainda na adolescéncia, possibilita a unilateralidade ao invés da omnilateralidade. No
entanto, tais autores reconhecem a realidade brasileira onde, historicamente, ocorre a
expropria¢@o econdmica de muitos. Por sua vez entendem que o conceito de escola unitéria de
Gramsci - a qual tem como um de seus principios o desinteresse quanto a formacéo de méo de
obra, por uma escola desinteressada — é uma proposta para uma realidade futura “[...] a ser
materializada em uma sociedade na qual a classe trabalhadora tenha ascendido ao poder
politico” (MOURA; LIMA FILHO; SILVA, 2015, p. 1066).

Assim, na conjuntura atual, esses autores veem o Ensino Técnico Integrado ao Ensino

Médio como travessia;, como uma forma de ensino a ser utilizada no capitalismo enquanto se
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espera o advento do socialismo. Portanto, os referidos autores explicitam o tipo de Ensino

Médio que deva atender aos filhos da classe trabalhadora nesta conjuntura:

[...] ensino médio que garanta uma base unitaria para todos,
fundamentada na concepcdo de formacdo humana integral,
omnilateral ou politécnica, tendo como eixo estruturante o trabalho, a
ciéncia, a tecnologia e a cultura e, a partir dessa mesma base,
também oferecer, como possibilidade, o ensino médio integrado
(MOURA,; LIMA FILHO; SILVA, 2015, p. 1072).

Em vista disso, o contexto atual pede escolas que acompanhem o fluir da nova era
digital, tecnolégica. Ao que parece, muitas de nossas escolas pararam no tempo. Ainda ha as
gue apostam no método de ensino tradicional, originado no século XIX, que é caracterizado
pela passividade do estudante, aulas tedrico-expositivas, sem abertura para o debate e
memorizadas. Sendo bastante fechado as inovacdes, esse tipo de ensino limita a criticidade, a
criatividade e a autonomia dos estudantes, tornando-se distante de suas realidades. Devido as
experiéncias negativas em sala de aula, muitos estudantes rejeitam a escola por meio da

desmotivacao, da retencdo e da evasao:

[...] as experiéncias escolares desses jovens evidenciam que a
instituicdo se coloca distante dos seus interesses e necessidades,
nao conseguindo entender nem responder as demandas que lhes séo
colocadas, pouco contribuindo também em sua construgdo como
sujeitos (DAYRELL, 2003, p. 50).

Por tudo isso, o ambiente escolar deixou de ser atrativo aos jovens. Muitas escolas néo
estdo acompanhando o avanco tecnoldgico — cultural da contemporaneidade. Nao ha como
harmonizar a incompatibilidade entre estudantes que vivem conectados no século XXI e
escolas que vivem como se estivessem no século XIX. H4 urgentemente a necessidade das
escolas em retomar sua atratividade junto aos estudantes e acompanhar o curso de

desenvolvimento da sociedade atual:

[...] a escola é muito centrada nela mesma e muito pouco do que se
propde é dialogar com os jovens. Eu acho que isso cria um clima
muito ruim [...] o professor que os alunos mais gostam coincide com a
matéria que eles mais gostam. Ou seja, a relagédo entre o professor e
0s jovens ainda € muito importante. Um bom professor é o que ensina
bem a disciplina, mas também o que sabe ser amigo, que sabe
entender o que é ser jovem (ABRAMOVAY, 2013, np).

A respeito de profissdes, Dayrell (2003, p. 50) constata que o mundo do trabalho tem
contribuido pouco com o processo de humanizacdo dos jovens, ndo lhes dando perspectivas
para ampliarem suas potencialidades, nem para construirem uma imagem positiva de si
mesmos, sendo, por isso, “[...] um dos espagos do mundo adulto que se mostra impermeavel
as necessidades dos jovens em construir-se como sujeitos”. O autor percebe ainda que, como
a escola e o trabalho muitas vezes ndo correspondem as expectativas ou projetos que o0s
jovens delineiam, a juventude tem encontrado outras formas mais identitarias, como no mundo

da cultura, este por ser um espaco mais democratico, mais aberto e mais diversificado:
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O mundo da cultura se apresenta mais democratico, possibilitando
espagos, tempos e experiéncias que permitem que esses jovens se
construam como sujeitos. Mas ndo podemos esquecer que, no Brasil,
a modernizag&o cultural que influencia tanto a vida desses jovens ndo
€ acompanhada de uma modernizacao social. Assim, se a cultura se
apresenta como um espago mais aberto € porque 0s outros espagos
sociais estéo fechados para eles (DAYRELL, 2003, p. 51).

Por tudo isto, percebe-se o quanto a escola e o mundo do trabalho ainda estdo distantes
da realidade, dos objetivos e dos sonhos dos jovens, de forma que estes submetem-se a essas
instituicbes, querendo ou ndo, quando descobrem que é por meio desses espacos que se
garante a sobrevivéncia diaria, na esperanca de que suas perspectivas e realizacdes sejam

concretizadas no futuro.

Consideracfes Finais

Ao encaminhar algumas consideragbes finais acerca deste estudo,
compreende-se que buscou-se refletir sobre o mundo jovem em diferentes
aspectos: consumo, insercao social, cultura, trabalho, escola e vida académica.

Desta forma, foi posto a luz, parte da realidade que se apresenta a
juventude brasileira na atualidade, de forma a nos levar a reflexdo acerca do
que pode ser feito para que os jovens, de um modo geral tenham, nas
experiéncias escolares, construcdes intelectuais capazes de os humanizar e
empoderar, de forma a nao terem que, precocemente, fazer opcdes

excludentes do tipo mundo do trabalho ou mundo escolar.

Em vista do apresentado neste ensaio, entende-se que a universalizacdo do Ensino
Técnico Integrado ao Ensino Médio ndo é uma realidade para todos, especificamente aos
jovens das classes populares. As limitacdes na quantidade de vagas de acesso as escolas
publicas, gratuitas e de qualidade que ofertam essa forma de ensino, faz com que o ingresso
seja por meio de processos seletivos e provas o que, contraditoriamente, impossibilita que
essas vagas sejam preenchidas pelos estratos da populagdo que mais precisam.

N&o desmerecendo o direito universal a educacao publica, gratuita e de qualidade, mas
por acreditar que para alguns, muitos direitos sdo Ihes sao usurpados desde cedo € que se
defende a prioridade de ingresso aos cotistas em instituicbes de ensino como os Institutos
Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia3, ja que estes foram criados com o propdsito de
ndo somente ofertar uma educacao de exceléncia, mas de priorizar a oferta do Ensino Técnico
Integrado ao Ensino Médio, conforme pode ser constatado na Lei 11.892, de 29 de dezembro

de 2008. Compreende-se que, assim como nas Universidades publicas, o ingresso pela

3 Produto da expanséo do Ensino Superior no Brasil durante os governos de Luiz lacio Lula da
Silva (2003-2010) e Dilma Vana Rousseff (2011-2016).
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meritocracia continua a desfavorecer pessoas que historicamente estdo em situacdo de
desvantagem em relagédo a outras.

Para finalizar, reforca-se que, quanto maior o grau de escolarizagdo, maior o
rendimento de quem esta no mercado de trabalho e deduz-se, por sua vez, que o nivel de
escolarizagdo também ira impactar nas oportunidades de quem busca por emprego. Por tudo
isso, tornam-se necessarias politicas publicas de inclusdo, seja por meio de subsidios, seja por
meio de cotas e, a Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica, por meio do Ensino
Técnico Integrado ao Ensino Médio, sejam ampliados a quem mais precisa, COmo no caso
especifico dos jovens brasileiros advindos de classes populares, de modo que estes nédo
tenham que compulsoriamente e precocemente ter que optar pelo trabalho em detrimento dos

estudos.
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A contribuicao de Vygotsky na educacao especial:

desenvolvimento e aprendizagem
Vygotsky's contribution to special education: development and learning
Madson Méarcio de Farias Leite

Resumo: Esta pesquisa surgiu da necessidade de investigar alguns aspectos da teoria de
Vygotsky no que se refere a inclusdo. Tendo como objetivo averiguar qual a contribuicdo do
autor na educacao especial, proporcionando aos sujeitos um desenvolvimento e aprendizagem
mediante a interacdo com outros seres, enfatizando suas contribuicbes para a inclusdo de
criancas com necessidades especiais, com relacdo a qualquer espaco a qual esses sujeitos
venham participar. A inclusdo é um processo essencial na vida das criangas com deficiéncia
intelectual/sindrome de down, uma vez que é através da inclusdo que essas criancas podem
de fato conquistar sua cidadania, independéncia e autonomia. A metodologia utilizada na
realizacdo desta pesquisa foi a bibliogréfica, onde se buscou através de algumas obras de
Vygotsky, sintetizar quais as contribuices no que concerne a educacdo especial no que se
refere ao processo de aprendizagem, e outros trabalhos cientificos que tratassem da referida
tematica da educacdo especial voltada a aprendizagem dos sujeitos com deficiéncia. Através
da coleta de toda bibliografia pesquisada foi possivel perceber que o processo de inclusao de
pessoas com deficiéncia intelectual/sindrome de down passa a ser possivel através das
oportunidades e percepcdo de cada ambiente, no que se refere a visibilidade e percepcéo
daqueles que foram acometidos por essa sindrome, levando assim ao avango por parte
daqueles que tem o entendimento que o processo de inclusdo é algo possivel de ser
alcancado, e também podendo ocorrer o retrocesso por parte daqueles que ainda ndo obteve o
conhecimento e entendimento de que todos aqueles com deficiéncia, no caso a deficiéncia
intelectual/sindrome de down sdo passiveis de obterem qualquer conhecimento ofertado a
todos os outros sem a deficiéncia. A leitura e discusséo dos descritos de Vygotsky embasado
na teoria socio historica demonstra a contribuicdo do tedrico no entendimento do processo de
inclusdo de criangas com deficiéncias nos varios contextos sociais. Diante do exposto, esta
pesquisa concluiu que a relacdo da crianca com deficiéncia com outros sujeitos, pode
proporcionar aos mesmos um melhor nivel de aprendizagem e desenvolvimento. No entanto, o
ambiente social a qual esses sujeitos venham pertencer torna-se fundamental no processo de
desenvolvimento dos mesmos.

Palavras- chave: Inclusdo. Desenvolvimento. Sindrome de Down. Vygotsky.

Abstract: This research arose from the need to investigate some aspects of Vygotsky's theory
regarding inclusion. Aiming to find out what Vygotsky's contribution to special education is,
providing subjects with development and learning through interaction with other beings,
emphasizing his contributions to the inclusion of children with special needs, with respect to any
space in which these subjects come to participate . Inclusion is an essential process in the lives
of children with intellectual disabilities / down syndrome, since it is through inclusion that these
children can actually earn their citizenship, independence and autonomy. The methodology
used in conducting this research was the bibliographic, where it was sought through some
works of Vygotsky, to synthesize which contributions regarding special education with regard to
the learning process, and other scientific works that dealt with the aforementioned theme of
education aimed at the learning of subjects with disabilities. Through the collection of all
researched bibliography it was possible to perceive that the inclusion process of people with
intellectual disabilities / down syndrome becomes possible through the opportunities and
perception of each environment, with regard to the visibility and perception of those who were
affected by this syndrome, thus leading to advancement on the part of those who have the
understanding that the inclusion process is something that can be achieved, and there may also
be a setback on the part of those who have not yet obtained the knowledge and understanding
that all those with disabilities in the if the intellectual disability / down syndrome are liable to
obtain any knowledge offered to all others without the disability. The reading and discussion of
the described by Vygotsky based on socio-historical theory demonstrates the contribution of the
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theorist in understanding the process of inclusion of children with disabilities in the various
social contexts. Given the above, this research concluded that the contact of the disabled child
with other subjects, can provide them with a better level of learning and development. However,
the social environment to which these subjects come to become becomes fundamental in their
development process.

Keywords: Inclusion. Development. Down's syndrome. Vygotsky.

Introducéo

A realizagdo deste trabalho surgiu da necessidade de conhecer mais
sobre a contribuicdo de Vygotsky na educacdo especial, proporcionando aos
sujeitos um desenvolvimento e aprendizagem através da interacdo com outros
seres. Tal escolha deve-se ao entendimento de que a relacdo com outras
pessoas acaba favorecendo no processo de desenvolvimento e aprendizado
das criangas que possuem algum tipo de deficiéncia.

A fundamentacao tedrica do estudo tem base nas contribuicdes da teoria
historico-cultural de Vygotsky. Lev Vygotsky (1896-1934), psicologo russo,
investigou e elaborou uma teoria que procurou explicar como ocorre 0
desenvolvimento cognitivo e a relacdo entre o pensamento e a linguagem.
Essa teoria ficou conhecida como historico-cultural ou sociocultural do
psiquismo humanao.

Vygotsky nasceu em Orsha, na Bielo-Russia. Estudou na Universidade
de Moscou para licenciar-se em Literatura. Porém, viu que ndo era nada disso
que desejava e foi em 1924 que transformou radicalmente a sua vida
profissional e prestou-se a psicologia evolutiva, educacdo e psicopatologia.
Dessa forma, dedicou o restante de sua vida produzindo obras na area
escolhida, e tendo morte prematura, por consequéncias de tuberculose
(VYGOTSKY, 1998). Vygotsky (1998) desenvolveu sua teoria tendo como base
o desenvolvimento do individuo que consiste no resultado de um processo
sécio-histérico, destacando a funcdo da linguagem e do aprendizado nesse
desenvolvimento.

A teoria socio-histérica destaca a importancia que se tem das relacoes
humanas, principalmente quanto ao aprendizado do sujeito através do
processo de mediagdo simbdlica, uma vez que Vygotsky destaca que seu
ponto principal € a obtencdo de conhecimento pela interacdo do sujeito com o
meio social (VYGOTSKY, 1998).
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A referida pesquisa utilizou como metodologia a pesquisa bibliogréfica,
onde se buscou através das obras de Vygotsky sintetizar quais as
contribuicbes no que diz respeito a educacdo especial no que se refere ao
processo de desenvolvimento e aprendizagem, e outros trabalhos cientificos
que tratassem da referida tematica da educagcdo especial voltada a
aprendizagem dos sujeitos com deficiéncia.

No entanto essa pesquisa acarretou uma contribuicdo através da
sintetizacdo dos descritos de Vygotsky no que se refere ao processo de
inclusao através da teoria sécio histdrica na vida das criancas com deficiéncia,
em destaque aquelas que foram acometidas pela deficiéncia
intelectual/sindrome de down — DI/SD. Essa teoria proporciona um leque de
possibilidades e demonstracdes de que a deficiéncia ndo pode ser percebida
como algo imutével.

Sendo assim, a pesquisa trouxe uma relevancia da sistematizacédo dos
descritos por Vygotsky ao delinear em sua obra que a deficiéncia é apenas um
fator a ser levado em consideracao, ja que, os limites impostos pela sociedade
podem ser desconstruidos através da inclusdo oferecidas a esses sujeitos,
como também a interacdo entres outros sem deficiéncia.

Podendo assim, demonstrar que ndo basta ter uma deficiéncia para ser
inutilizado e esquecido, a pesquisa através dos descritos de Vygostsky mostra
claramente que as criancas com deficiéncia necessitam ser estimuladas e
reconhecidas, isso € o que vai fazer o diferencial no progresso e diminuicao da

estigmatizacao sofrida por aqueles com deficiéncia.

A teoria socio-histérica nas relacdes humanas e o processo de inclusdo

As relagcdes humanas ndo seguem um padrao estatico ou homogéneo,
nao sao exatas como a matematica, por exemplo. O estudo do comportamento
humano e das relagbes sociais revela que as atitudes, os atritos e a estrutura
do ser humano sdo bastante complexos. Pois 0 que pode ser moralmente

aceito para um, pode ser moralmente reprovavel para outro.
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Com efeito, o estudo no que se refere a importancia da teoria sécio-
histérica e suas contribuicdes para a inclusédo social da crianga com sindrome
de down - SD no ambito escolar foi realizado a luz da Psicologia sécio-
historica, especificamente a partir dos escritos de Vygotsky. Destaca-se ainda
que Vygotsky (1998) trabalhou em sua teoria com o social e cultural,
entendendo que o desenvolvimento da inteligéncia se da através da integracdo
gue a crianca tem com o0 meio em que vive, onde acontecem imitacbes de
acoOes reais e nao so6 sobre objetos.

E com essa visdo que a teoria vygotskyana entra em divergéncia com a
teoria piagetiana, pois enquanto Piaget vé a acdo da crianca sobre o objeto
para o desenvolvimento da inteligéncia, Vygotsky abrange o social e o cultural,
mostrando que a crianca ao imitar representacdes perto do real cria uma
situacdo imaginaria através de elementos do meio cultural, atraindo-as para
solucionar problemas que aparecam e posteriormente esse ato seja levado
para possiveis problemas durante sua vida (VYGOTSKY, 1998).

Como apresenta Vygotsky (1998 p. 47-48):

A natureza do préprio desenvolvimento transforma-se, do biolégico no
sécio histérico. O pensamento verbal ndo é uma forma natural de
comportamento, inata, mas é determinado pelo processo historico-
cultural e tem propriedades e leis especificas que ndao podem ser
encontradas nas formas naturais do pensamento e do discurso.
Desde que, admitamos o carater histérico do pensamento verbal,
teremos que O considerar sujeito a todas as premissas do
materialismo histérico, que s&o validas para qualquer fendmeno
histérico na sociedade humana. Sé pode concluir-se que a este nivel
0 desenvolvimento do comportamento ser4d essencialmente

governado pelas leis gerais do desenvolvimento histérico da
sociedade humana.

Dessa forma, Vygotsky (1998) desenvolveu sua teoria, tendo como base
o desenvolvimento do individuo que consiste no resultado de um processo
sécio historico, destacando a funcdo da linguagem e do aprendizado nesse
desenvolvimento. A teoria socio histérico destaca a importancia que se tem as
relacbes humanas, principalmente no que tange o aprendizado do sujeito
através do processo de mediagdo simbdlica, uma vez que Vygotsky destaca
gue seu ponto principal é a obtencdo de conhecimento pela interagcéo do sujeito

com 0 meio social.
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A psicologia socio histérica enfatiza a importancia que o ambiente, a
cultura e o meio social ttm com relagdo ao nosso aprendizado e
desenvolvimento, pois nossa relacdo com esse meio acaba por proporcionar
um desenvolvimento mais completo, j& que sO0 as funcdes inatas do ser
humano n&o sdo suficientes para que este tenha um amplo desenvolvimento.
Essas ideias sdo fundamentais e revolucionarias quando pensamos o
desenvolvimento de uma pessoa com SD.

Vygotsky entende a educacdo como processo historico-social com o
intuito de mudar o modo de vida e suas formas de pensar dos individuos.
Menezes e Araljo (2015) explicitam que as elaboracdes de Vygotsky
receberam influéncia de duas correntes de pensamento, potencialmente
conflitantes ainda nos dias atuais: a teoria evolucionista de Darwin e o
materialismo histérico e dialético de Marx e Engels. Cabe lembrar que o
materialismo histérico enfatiza a importancia das condi¢des socio-historicas na
determinacdo do homem e da sociedade, sendo as transformacdes sociais
como também as econbmicas, determinadas pelo meio de producéo.

Vygotsky (2015b) reconhece a constituicéo da diversidade da psicologia
do ponto de vista do materialismo dialético, compreendido como filosofia do
conhecimento, que refuta as formas improprias de gerar conhecimentos. Com
efeito, o materialismo dialético remete a um tipo de estudo da sociedade,
economia e também da histéria, em que este tenta explicar que é na
exploragdo que se encontra a forma que funcionam as relagdes entre 0s
sujeitos (CHARBONNEAU, 2018).

No entanto, a questado central era conciliar as ideias da existéncia de um
organismo detentor de uma carga filogenética, propria da espécie humana,
com a visao de um individuo que também € constituido por relagdes historicas,
culturais e sociais.

No processo de construcdo humana, é possivel distinguir:

[...] duas linhas qualitativamente diferentes de desenvolvimento,
diferindo quanto a sua origem: de um lado, 0s processos
elementares, que sdo de origem biologica; de outro, as funcgfes
psicolégicas superiores, de origem sociocultural. A histéria do
comportamento da crianca nasce do entrelagamento dessas duas
linhas (VYGOTSKY, 2015b, p. 61).
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Observa-se que estas linhas de comportamento, tanto as de origem
biolégica, quanto as de origem sociocultural, sdo verdadeiramente essenciais
na vida da crianca, de modo que esses pressupostos assumem relevancia no
meio social ao qual exerce uma linha de entendimento no processo de
desenvolvimento e amadurecimento da crianga.

Vygotsky relata em seus escritos que limitacdes trazidas por criangas
nao as fazem deficientes, ja que o grau de deficiéncia que as mesmas venham
ter ndo necessariamente esteja relacionado a deficiéncia em si, mas
dependente de conceitos e parametros impostos pela sociedade, afetando
assim as rela¢fes sociais das criangas. Enfim, é determinante ao certificar-se
que “[...] o que decide o destino da pessoa, em ultima instancia, ndo é o defeito
em si mesmo e sim as consequéncias sociais, sua realizacdo psicossocial”
(VYGOTSKY, 2012, p. 19).

Algumas limitagdes ocasionadas pela sindrome acabam impedindo os
mesmos de se desenvolverem de forma a buscar e ter sua independéncia,
como também de poder buscar a igualdade de direitos, e acabam sendo
ocultadas por uma sociedade, em grande parte, despreparada ou
desumanizada pelo processo de incluséo (VYGOTSKY, 2012).

O processo de inclusdo na visdo da teoria sécio-historica foi descrito por
Vygotsky, uma vez que o autor destaca em seus escritos, que o
desenvolvimento de algumas funcdes relacionadas ao processo de
desenvolvimento humano é inerente as interacdes sociais as quais esses
sujeitos possam desfrutar. Destaca-se que quanto mais amplo for a diversidade
de interacdes sociais que este venha ter, maior serd a possibilidade de se ter
um melhor desenvolvimento, e maior favorecimento no processo de construcao
do conhecimento adquirido (VYGOTSKY, 2012).

Destaca-se também, como ponto importante, que essa formulacdo de
aprendizagem ird de encontro com o que foi sendo enfatizado ao longo dos
tempos, como sendo fator determinante pelo processo biolégico das pessoas
com deficiéncia, que seria a ndo aquisicdo de aprendizagem, como a nao
obtencdo de um desenvolvimento favoravel a todas as criangas as quais sejam

acometidas pela deficiéncia da SD. As formas de desenvolvimento humano séo
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aplicadas a todas as criancas, independente de haver uma necessidade
especial ou ndo, ja que todos os seres humanos se desenvolvem a partir de
quatro planos genéticos de desenvolvimento.

De acordo com Vygostsky (2017), tais planos séo: a filogénese, que esta
relacionada a histéria da espécie humana, como também a plasticidade
cerebral que esta pautada na grande quantidade de adaptacdo que pode ser
adquirida pelo cérebro, diante de varias circunstancias diferentes, podendo
assim explicar que todos os individuos com a sindrome sdo capazes de
acomodar diversos tipos de conhecimento, se assim forem colocados aos
mesmos de forma igualitaria a todos os outros sem deficiéncia.

Por sua vez, a ontogénese esta relacionada ao processo de
desenvolvimento dos seres humanos, que é de forma igual a todos,
dependendo apenas das oportunidades de se desenvolver de forma condizente
a todos da mesma espécie. Tem-se ainda a sociogénese, que esta relacionada
a guestbes culturais as quais esses sujeitos venham a participar, sendo
favorecidos aqueles que forem percebidos e inseridos de forma condizente a
participar de todos os processos culturais a todos 0s sujeitos com ou sem
deficiéncia (VIGOTSKY, 2017).

A microgénese esté relacionada as particularidades de cada individuo,
colocando assim que cada ser humano possui sua individualidade, como
também um processo soécio historico de formacdo social, sendo assim
necessario ser analisado e pensado de forma individual, j& que cada sujeito
possui algo unico que é a formacgdo de sua personalidade, independentemente
de sua formacéo social semelhante (VIGOTSKY, 2017). No entanto foi Wertsch
0 primeiro a evidenciar o termo microgénese, porém o mesmo cita que foi
Vygotsky quem iniciou a discussdo sobre ontogénese e microgénese, e
posteriormente também trazendo algumas consideragcfes sobre essa linha de
desenvolvimento, e assim descrevendo suas contribuicbes sobre a mesma
(WERTSCH, 1985).

Vygotsky ainda destacou que existem dois tipos de deficiéncia, primaria

e secundaria: a primaria estaria relacionada a fatores organicos, lesdes
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organicas e cerebrais, alteracbes cromossémicas, a secundaria ligada a
auséncia de interagéo e vivéncia com o meio social. Veja-se:
A propria acdo do defeito resulta sempre secundaria, ndo direta,
refletida. Como ja dissemos a crianca ndo sente diretamente sua
deficiéncia. Percebe as dificuldades que derivam da mesma. A
consequéncia direta do defeito é o rebaixamento da posigcéo social da

crianga; o defeito se realiza como desvio social (VYGOTSKY, 2012,
p. 18).

Ao serem relacionados esses tipos de deficiéncia as pessoas com a SD,
considera que estas apresentam deficiéncia primaria devido a trissomia no
cromossomo 21, implicando que mesmo tendo aspectos organicos da doenca,
estes ndo sao suficientes para impedir uma crianca de obter um aprendizado, e
guando esta acaba também ndo participando ativamente do meio social, as
complicac@es relacionadas ao desenvolvimento acabam agravando.

Quando estas questdes sao relacionadas ao ambiente escolar,
presencia-se explicitamente a importancia da abordagem soécio histérica na
contribuicdo do desenvolvimento de todas as criancas que nascem com a SD,
mostrando a importancia que tem o meio social para o desenvolvimento destes

sujeitos.

A deficiéncia e o desenvolvimento na perspectiva socio-histérica

No ano de 1924, Vygotsky decidiu estudar ainda mais sobre psicologia,
com investigacbes sobre a deficiéncia. Nessa época, aqueles com alguma
deficiéncia eram chamados de deficientes sensoriais e mentais (VYGOTSKY,
2015b). Nos dias atuais, nomeia-se 0 sujeito que tem uma deficiéncia de outras
formas, a saber: pessoa com deficiéncia, pessoa em situacdo de deficiéncia,
pessoa com necessidade especial, entre outros.

No campo da educacdo, foi no inicio do século XX que Vygotsky
comecou a estudar sobre as anomalias congénitas, as quais comprometem 0s
processos de socializagcdo das criangas e cujo campo foi por ele denominado
de defectologia. O objetivo de Vygotsky com esses estudos foi atentar para o
fato de que a sociedade e a cultura poderiam criar ferramentas e instrumentos
gue possibilitassem aos sujeitos com alguma necessidade especial superar as

dificuldades em seu processo de inser¢cdo na sociedade, apesar de a cultura
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estar arraigada de padrdoes de normalidade e homogeneidade (VYGOTSKY,
2015b).

Vygotsky foi um dos precursores na pesquisa sobre educacdo especial
e, a partir disso comecou a fazer reflexdes a respeito desse tema, estudando
principalmente sobre a aprendizagem de pessoas com deficiéncia. Ele também
foi um dos pesquisadores que se inquietou com 0s aspectos que envolviam a
construcdo do sujeito, a partir de experiéncias adquiridas da relacdo com o
outro.

Vygotsky (2015b) focou seus estudos no desenvolvimento das pessoas
deficientes a partir dos designios gerais que orientavam a sua concepc¢ao do
desenvolvimento de sujeitos considerados normais. Com isso, ele destacou as
caracteristicas qualitativamente diversas que esses individuos possuem em
virtude, ndo apenas de suas diferengas organicas, mas das particularidades de
suas relagdes sociais. Tais fatores demonstram que o0 sujeito com deficiéncia
nao é menos desenvolvido em alguns aspectos do que 0s outros sujeitos, mas
se desenvolve de outra maneira.

Na perspectiva socio-historico, os sujeitos com alguma deficiéncia
podem aprender através da media¢do do educador. No entanto, o0 que ocorre €
que uma grande parte deles ndo é exposta a situagcbes de mediacéo,
dificultando seu desenvolvimento, por isso, o ambiente de aprendizado deve
ser estimulante e atrativo, para que ele possa internalizar conhecimentos.
Portanto, o meio social em que a crianca com deficiéncia vive tem importancia
em seu desenvolvimento, uma vez que possibilita subsidios para que possa
recompensar suas dificuldades, como também proporciona limites a serem
ultrapassados. Isso permite a crianca a criacdo de mecanismos de adaptacao
as demandas.

De acordo com Vygotsky (2015b) ao longo do desenvolvimento humano,
0 aspecto socio-historico se sobrepfe ao biologico. Nesta afirmacdo, o autor
enfatiza que o0s sujeitos que nasceram com alguma deficiéncia tém suas
potencialidades, desde que as condicbes materiais possam oferecer as

mesmas possibilidades de se apropriar dos conhecimentos elaborados pelas
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geracOes passadas, usufruindo, assim, do patrimonio sociocultural de forma
igualitaria.

No entanto, para Vygotsky, a falta de relacbes sociais pode acarretar
ainda mais danos agueles que ja possuem uma deficiéncia no ambito organico,
também denominada priméaria. Com isso, a grande dificuldade das criancas
deficientes com relagdo a alguns atrasos cognitivos, motores entre outros,
deve-se a uma auséncia de educacao e de relagcdo com o outro. Dessa forma,
temos a descricdo de como uma deficiéncia considerada primaria se
transforma em deficiéncia secundéria (VYGOTSKY, 2015b).

O autor enfatiza também a problematica da auséncia da vida social no
desenvolvimento do sujeito que possui alguma deficiéncia, visto que, a partir da
socializacdo e da educacdo, as potencialidades desse individuo serdo
evidenciadas e ndo a deficiéncia. Por exemplo, o sujeito que possui SD deve
ser percebido como sujeito ativo e participante dentro da sociedade, uma vez
que a diferenca entre 0 mesmo e os outros é uma deficiéncia primaria, que
pode estar relacionada a uma lesdo organica, que pode produzir dificuldades
de locomocao e de comunicacdo e, em outros casos, de aprendizado, dentre
outras.

Destaca-se que quando inserido em situacdes de mediacdes, e convivio
com outros sujeitos esse individuo tem as mesmas possibilidades de
aprendizado, deixando de lado a ideia errbnea de que deficiéncia € sinal de
incapacidade.

Devido a estes aspectos, considera-se que Vygotsky (2015b) explica
analiticamente a deficiéncia em termos positivos, visto que o estudioso ndo
ficava preso a questdes como limites e impossibilidades, destacando as
potencialidades que estes sujeitos podem alcancar quando € oferecido aos
mesmos um ambiente rico e acolhedor.

Sendo assim, Vygotsky (2015b) compreendia que a deficiéncia limita o
ser humano de certa forma, contudo, o autor complementa que essa limitagéo
também estimula formas para superacao dessas dificuldades e para o alcance
do desenvolvimento. Nesse sentido, a limitacdo ndo € subsidio suficiente para

impedir uma pessoa de viver, jA que quando se investe em situagbes que
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proporcionem aprendizagem, suas possibilidades de desenvolvimento se
ampliam e suas limitagdes podem ser superadas.

Quando se fala em desenvolvimento na obra de Vygotsky (2015a) ndo
se pode referir apenas a um Gnico conceito, ja que existem outros tipos de
desenvolvimento. Deste modo, hd a diferenca entre o desenvolvimento
biolégico, da maturacdo, que é decorrente de certos ciclos do desenvolvimento,
e o desenvolvimento mental, que tem precisamente como base o aprendizado
que a crianca alcanca diariamente em sua vida, devido a sua insercédo dentro
do contexto social.

No trabalho de Vygotsky, ressalta-se que o0 processo de
desenvolvimento depende da interacdo desse sujeito com o meio fisico e
social, os quais estdo intimamente ligados a dimenséo soécio-histérica. Ao
nascer, a crianga possui alguns reflexos e, aos poucos, com a interagado com
seu grupo social, observa-se o surgimento de algumas habilidades. Nesse
processo, a criangca adquirirA o controle sobre seu comportamento e
desenvolverd o pensamento. Sublinha-se que tudo isso sO é possivel com a
interacAo com outras pessoas, isto é, 0S processos psicolégicos mais
complexos surgem a partir da interacédo entre a crianga e mundo social.

De acordo com Vygotsky (2015a), as funcbes psicoldgicas superiores,
ou culturais, sdo caracteristicas especificas dos seres humanos, sendo
reguladas de maneira consciente pelo proprio sujeito. Dentre elas, sdo
elencadas: a atencdo, a memorizacdo mediada, o pensamento, a linguagem ou
qualquer comportamento que seja intencional e controlado. Essas fungdes tém
origem e se desenvolvem essencialmente nas relacées sociais. Apresentam
como caracteristica fundamental o fato de serem realizadas consciente e
voluntariamente pelo homem e serem mediadas por ferramentas psicologicas
(signos) ou por outra pessoa na interagao social (VYGOTSKY, 2015a).

As fungbBes psicolégicas superiores também s&o chamadas de
processos psicologicos superiores. Ao nascer, uma crianga possui as funcdes
psicoldgicas basicas e elementares, com o passar do tempo, e com a interacao
de adultos ou outras criancas, essas funcgdes antes elementares se tornam

funcdes superiores. Sendo que a origem das funcbes elementares vem do
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funcionamento biolégico, passando a ser chamadas por Vygotsky também de
naturais. Entre essas funcdes tem-se: a percep¢do, a atencdo, a memodria
imediata, o reflexo, funcdes estas que surgem em decorréncia da influéncia
direta de estimulos externos, que nédo utilizam signos como mediadores
(VYGOTSKY, 2015a).

J& as funcbes mentais superiores, tipicamente humanas, desenvolvem-
se na relacdo do sujeito com o0 meio sociocultural, sendo gque esse contato
passa a ser mediado. Desse modo, um dos conceitos fundamentais da
psicologia soécio-histérica € o de mediagdo, ou seja, “é o processo de
intervencdo de um elemento intermediario numa relagao” (OLIVEIRA, 2013, p.
26). Segundo a autora, é pelo processo de mediacdo que Vygotsky entende o
funcionamento psicoldgico superior.

Oliveira (2013) destaca dois elementos principais na mediacdo: o
instrumento e 0 signo, que, embora parecam ter a mesma funcdo, tém
caracteristicas bastante diferentes. A funcéo do instrumento seria de mediador
da relacéo entre o individuo e o mundo, ja o signo é dirigido para dentro do
sujeito, dirige-se ao controle de acdes psicolédgicas, podendo ser do individuo
como também de outras pessoas. Assim, Oliveira (2013, p. 27) ressalta que “a
relagdio do homem com o mundo ndo é uma relacdo direta, mas,
fundamentalmente, uma relacdo mediada”. E, portanto, por meio da mediacéo
com o0s objetos simbdlicos que este sujeito toma contato com a cultura.

A partir da mediacéo, tem-se acesso ao processo de internalizagdo. Tal
processo € fundamental no aprendizado do sujeito e no desenvolvimento de
suas funcdes psicoldgicas superiores:

O desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores ocorre por
meio de um processo interpessoal, ou seja, tem inicio na relagdo com
0 mundo social. Ocorrendo no primeiro momento, entre pessoas, que
seria 0 (processo interpsicologico), para, depois, as funcoes
psicolégicas serem internalizadas e se modificarem num processo
intrapsicolégico, interno ou intrapessoal. Esses dois processos,
interpessoal e intrapessoal, ocorrem num movimento de idas e voltas,
proporcionadas pela interagdo do individuo com seu meio social ao
gual este venha pertencer, ou seja, 0 desenvolvimento das fun¢@es

psicologicas superiores se da, ao mesmo tempo, do exterior para o
interior do individuo e vice-versa (VYGOTSKY, 2015a, p. 51).
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Oliveira (2013) explicita o carater da internalizagdo descrito na citacdo
acima ao destacar o movimento de apropriagdo dos mediadores pelo individuo:
“a utilizacao de marcas externas vai se transformando em processos internos
de mediacdo, esse mecanismo é chamado por Vygotsky de processo de
internalizagao” (p. 34). Vygotsky (2015a, p. 56) ressalta que a internalizagéo
nada mais é do que “a reconstrugdo interna de uma operagdo externa”.
Segundo o autor, € nas trocas com outros sujeitos e consigo mesmo que
internalizamos os conhecimentos, as funcdes sociais e 0s papeis, formando a
consciéncia e o conhecimento de cada individuo.

Oliveira (2013) destaca que ao longo do processo de desenvolvimento, o
individuo deixa de necessitar de marcas externas e passa a utilizar signos
internos, isto €, representacdes mentais que substituem os objetos do mundo
real. Ao internalizar signos, o homem necessariamente n&o precisa estar com o
objeto real, € possivel imaginar e trabalhar com a imagem que acaba
substituindo o real pelo objeto imaginario.

O processo de internalizacdo torna-se, portanto, essencial no processo
de desenvolvimento do mesmo, uma vez que 0S objetos, costumes culturais
dentre outros, sé@o internalizados e passam a ser utilizados como forma de

conhecimento e sobrevivéncia.

A relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem: despertando
potencialidades

O aprofundamento da discussdo sobre o desenvolvimento da crianca
com DI/SD remete a proposicdo de Vygotsky sobre a relacdo entre
desenvolvimento e aprendizado. Como discutido, o referido autor considera
que o desenvolvimento humano deve ser percebido como um processo sécio-
histérico, destacando a importancia dos processos de aprendizagem. Para
Vygotsky, desde o nascimento da crianga, o aprendizado esta relacionado ao
desenvolvimento e é “um aspecto necessario e universal do processo de
desenvolvimento das funcbGes psicologicas culturalmente organizadas e
especificamente humanas” (OLIVEIRA, 2013, p. 57).
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Oliveira (2013) indica que, de fato, existe um percurso de
desenvolvimento, em parte definido pelo processo de maturacdo do organismo
individual, pertencente a espécie humana, mas € o aprendizado que possibilita
o despertar de processos internos de desenvolvimento que, ndo fosse o
contato do individuo com certo ambiente cultural, ndo ocorreriam.

Segundo Vygotsky é o aprendizado que possibilita o despertar de
processos internos do individuo liga o desenvolvimento da pessoa a

sua situacao de organismo que ndo se desenvolve plenamente sem o
suporte de outros individuos de sua espécie (OLIVEIRA, 2013, p. 58).

Nesta perspectiva, a auséncia de situacbes de aprendizado pode
ocasionar em um impedimento ao proprio desenvolvimento (OLIVEIRA, 2013).
Aqui, evidencia-se o motivo pelo qual Vygotsky enfatiza o outro no processo do
desenvolvimento e aprendizagem, uma vez que essa interacdo acaba
proporcionando um aprendizado, o que garante maior desenvolvimento.
Através da relacdo de desenvolvimento e aprendizado surge o conceito de
zona de desenvolvimento proximal.

O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal - ZDP tem origem em
estudos direcionados aos sujeitos com deficiéncia. Trata-se de um conceito
central no entendimento do desenvolvimento humano:

[ZDP] é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
costuma determinar através da solucéo independente de problemas,
e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
solucdo de problemas sob orientacdo de um adulto ou em

colaboragdo com companheiros mais capazes (VYGOTSKY, 2015a,
p. 97).

Segundo Oliveira (2013), Vygotsky descreve em seu texto que a
capacidade de realizar determinada tarefa de forma independente é chamada
de nivel de desenvolvimento real. Quando fala deste nivel de desenvolvimento,
Vygotsky o caracteriza como desenvolvimento de forma retrospectiva, ou seja,
seriam as etapas ja alcancadas por essa crianca. As funcdes psicologicas que
fazem parte do nivel de desenvolvimento real da crianca sdo aquelas ja bem
estabelecidas em determinado momento, sdo resultados de processos de
desenvolvimento ja completados, ja estabilizados. Entretanto, Vygotsky
considera que para poder entender o desenvolvimento, devemos levar em

consideracdo ndo apenas o nivel de desenvolvimento real da crianca, mas
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também seu nivel de desenvolvimento potencial. Isto é: 0 que a crianca é
capaz de desempenhar e realizar com a ajuda de pessoas adultas ou pessoas
mais capacitadas (OLIVEIRA, 2013).

E na ZDP que a presenca de outros individuos é mais transformadora.
Quando se compreende a existéncia do desenvolvimento real e proximal e a
importancia de atuar na ZDP, atua-se de modo que o individuo possa avancar,
tornando-se alguém capaz, que pode ir além das suas limitacdes.

De acordo com essa descricdo, o desenvolvimento da crianca com SD é
semelhante ao das demais criancas. O que ocorre é que o desenvolvimento
cognitivo e afetivo dessa crianca ira depender da relacdo que a mesma venha
ter com seu meio sécio-cultural. Sendo que os aspectos fisicos, 0s espacos, as
pessoas mais proximas e a linguagem, como também o0s conhecimentos
proprios de cada cultura serdo fundamentais para formar o contexto do
desenvolvimento desse sujeito (OLIVEIRA, 2013).

As criancas com SD, como as demais, tém competéncia para aprender,
desde o nascimento. O que pode dificultar esse processo de aprendizado é que
estas possuem um atraso do desenvolvimento cognitivo e motor. Diante disso,
uma forma muito utilizada pelos educadores e psicologos para superar tal
dificuldade é a pratica da brincadeira, pois para Vygotsky (2015a) a brincadeira
cria zonas de desenvolvimento proximal que permitirdo despertar potenciais
ainda ndo amadurecidos, mas em processo de amadurecimento.

Outra possibilidade de incentivar a criacdo de ZDP's ocorre no espaco
escolar. Na escola, a mediagdo do professor e do amigo que sabe um pouco
mais funciona como influéncias a ZDP, visto que essa ajuda acaba fazendo
com que o sujeito seja trabalhado em seu nivel de desenvolvimento potencial.
Mesmo tendo uma deficiéncia, é possivel desenvolver potenciais antes
adormecidos ou até mesmo desacreditados, por isso, é fundamental a ajuda do
outro para conseguir atingir niveis de desenvolvimento e aprendizado

satisfatorios para viver de forma igualitaria dentro do meio social.

A relacdo entre pensamento e linguagem: notas para pensar a sindrome
de down
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Um aspecto da teoria de Vygotsky que deve ser mencionado sao as
relacbes entre pensamento e linguagem e sua importancia no desenvolvimento
de uma crianca com DI/SD. A psicologia soOcio-histérica enfatiza que a
apropriacdo do conhecimento € mediada por praticas culturais, pela relacao
existente entre as pessoas e, em especial, pela linguagem.

Segundo Oliveira (2013), o uso da linguagem € social, tendo como
funcdo inicial a comunicacdo entre o0s sujeitos. O desenvolvimento do
pensamento e da linguagem possui lugar central na obra de Vygotsky. Em seus
estudos, o autor demonstrou que pensamento e linguagem tém origens
diferentes e se desenvolvem segundo trajetérias diferentes e independentes,
antes que ocorra a estreita ligacao entre ambos (OLIVEIRA, 2013).

Oliveira (2013) relata que para entender melhor como ocorria a relacao
entre pensamento e linguagem, Vygotsky iniciou seus estudos com primatas,
principalmente chimpanzés, uma vez que os animais sdo capazes de utilizar
instrumentos como mediadores entre eles e o0 ambiente para resolver
determinados problemas. Ao observa-los, percebeu que estes se utilizavam de
algumas formas de funcionamento intelectual e de linguagem e estas poderiam
ser tomadas como precursoras do pensamento e da linguagem no ser humano.

Foi entdo que Vygotsky passou a considerar esses processos como
sendo a fase pré-verbal do desenvolvimento do pensamento e a fase pré-
intelectual do desenvolvimento da linguagem. Em suas observacées, o referido
autor percebeu que estes animais “sdo capazes de utilizar instrumentos como
mediadores entre eles e 0 ambiente para resolver determinados problemas”
(OLIVEIRA, 2013, p. 44).

De acordo com os enfoques trazidos por Oliveira (2013), a fase pré-
intelectual da linguagem é percebida logo nos primeiros meses de vida da
crianca, quando a funcdo social da fala ja comeca a aparecer por meio da
emissdo de sons variados com um significado difuso. Esse processo pode
durar até os dois anos de idade. Vygotsky observa que as raizes pré-
intelectuais da fala no processo do desenvolvimento da crianca foram
estabelecidas ha muito tempo (OLIVEIRA, 2013).
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Oliveira ainda destaca alguns sinais descritos pela crianga em que
podemos perceber nitidamente a presenca da fase pré-intelectual da mesma
como: o grito, o balbucio e até mesmo as primeiras palavras da crianca, sendo
gue estas primeiras palavras ndo tém nada em comum com o desenvolvimento
do pensamento, sendo consideradas como uma forma de comportamento
predominantemente emocional.

Oliveira (2013, p. 45) observa que:

A trajetdria do pensamento desvinculado da linguagem e a trajetéria
da linguagem independente do pensamento. Num determinado
momento do desenvolvimento filogenético, essas duas trajetérias se
unem e 0 pensamento se torna verbal e a linguagem racional. A
associagao entre pensamento e linguagem € atribuida a necessidade
de intercAmbio dos individuos durante o trabalho dentre outras,
atividade esté especificamente humana.

Segundo a autora, portanto, em determinado momento do
desenvolvimento humano, a linguagem e 0 pensamento se unem, uma vez
que, quando bebé, os mesmos atuam de forma independente, mas conforme
se vai desenvolvendo, isso muda. Tal juncdo passa a ser importante para que o
homem possa entender e ser entendido em seu meio social, assim como em
suas atividades, bem como possa formar conceitos e atribuir significados a
suas experiéncias. Como sublinha Oliveira: “O surgimento do pensamento
verbal e da linguagem como sistema de signos € um momento crucial no
desenvolvimento da espécie humana, no momento em que o bioldgico
transforma-se no socio-histérico” (OLIVEIRA, 2013, p. 45).

Tal como ocorre na filogénese, na ontogénese humana também
observamos processo semelhante, pois existe uma fase pré-verbal no
desenvolvimento do pensamento e uma fase pré-intelectual no
desenvolvimento da linguagem. De acordo com Oliveira (2013), a crianga
demonstra capacidade de resolver problemas antes de dominar a linguagem,
utilizando-se de instrumentos e do meio para conseguir determinados objetos,
isso é possivel sem que ocorra a mediacdo da linguagem. E o que foi
nominado de fase pré-verbal do pensamento ou inteligéncia pratica.

Paralelamente, a crianga, mesmo n&o dominando a linguagem, utiliza
outras formas de expressdo, como as manifestacbes de choro, riso dentre

outras. Esse meio é utilizado por elas como uma forma de comunicacdo com
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os outros, mesmo de forma difusa e constitui a fase pré-intelectual do
desenvolvimento da linguagem.

A autora ainda ressalta que é por volta dos dois anos de idade que o
percurso do pensamento encontra-se com o da linguagem e inicia-se uma nova
forma de funcionamento psicoldgico: a fala torna-se intelectual, com a funcao
simbdlica generalizante e o pensamento torna-se verbal, mediado por
significados dados pela linguagem. A partir dessa unido, o sujeito passa a ter a
possibilidade de desenvolver um modo de funcionamento psicolégico mais
sofisticado, mediado pelo sistema simbdlico da linguagem.

Vygotsky enfatiza que a linguagem passa a ser um instrumento
fundamental nesse processo de desenvolvimento, uma vez que € atraves da
linguagem verbal, gestual e escrita que o0 ser humano se comunicar e se
relaciona com as outras pessoas. Sendo assim, esta passa a ser importante na
construcdo do ser humano como sujeito, posto que é por meio da mesma que
se aprende a pensar. A linguagem é um sistema simbdlico, com o qual sdo
organizados 0s signos e estruturas complexas, como também é essencial na
formacao das caracteristicas psicoldgicas humanas.

Oliveira (2013) ressalta que a aquisicdo da linguagem pelas criancas
atravessa um processo de internalizagdo, que ocorre em trés fases: a
linguagem social, que tem a funcédo de comunicar, de manter um contato social,
uma vez que é a primeira linguagem que surge na crianga, ja existindo no meio
social. Posteriormente, a linguagem egoceéntrica, que ocorre por volta dos trés
a quatro anos de idade, quando a crianca dialoga alto consigo e comeca a falar
sozinha ou pensando alto. Porém, a linguagem interior quando a linguagem
esté intimamente ligada ao pensamento. Trata-se, pois, de um processo que se
da inicialmente no plano interpsicoldgico e passa, em seguida, para o plano
intrapsicologico.

A linguagem pode ser classificada em duas areas: a linguagem receptiva
e a expressiva. A linguagem receptiva refere-se a capacidade de compreender
a palavra falada e gestos, como também € composta pelo retorno auditivo e

visual; j& a linguagem expressiva caracteriza-se pela possibilidade de se
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expressar, verbalmente ou ndo, por meio das palavras e simbolos dentre
outras formas (VYGOSTSKY, 2015b).

Vygotsky (2015b) ressalta que a linguagem receptiva esta associada ao
plano semantico, enquanto que a linguagem expressiva integra o plano
fonético. Contudo, para que ocorra o desenvolvimento da linguagem sao
necessarias constantes interagdes tanto sociais como verbais, uma vez que o
desenvolvimento da linguagem € uma caracteristica das fungdes psicolégicas
superiores.

No caso das criangas que nasceram com a trissomia do cromossomo
21, estas tém seu desenvolvimento da linguagem expressiva prejudicada. No
momento em que as criangas com SD comegam seu processo da construgcao
das habilidades linguisticas, comecam a compreender o mundo ao seu redor.
Sendo assim, fica explicito que a manifestacdo desse entendimento por meio
das palavras faladas, exigirhA um tempo maior, se comparado as demais
criancas sem a sindrome (VYGOTSKY, 2015b).

Ainda com relagcdo as criancas que nascem com a SD, uma
caracteristica visivel € a demora para que ocorra o inicio da verbalizacao. Isso
acaba fazendo com que muitos sujeitos facam uma ma interpretacdo do
problema, chegando a pensar que a mesma nao consegue compreender ou
raciocinar, em funcdo do atraso na resposta imediata quando o sujeito faz
alguma indagacdo (VYGOTSKY, 2015b). Todavia, Vygotsky (2011) destaca
que a etapa inicial do desenvolvimento da linguagem pelas criangcas nao
apresenta nenhuma relagdo com o desenvolvimento do pensamento, chegando
a se separarem em um determinado momento, uma vez que 0 pensamento e a
linguagem tém origens diferentes e desenvolvem-se segundo trajetérias
diferentes e independentes.

Durante o processo de desenvolvimento, essas linhas do pensamento e
da linguagem tendem a se cruzar e se separar, ocasionando mudangas
qualitativas e quantitativas para o desenvolvimento psiquico dos seres
humanos Vygotsky (2011).

Acompanhando o argumento de Ferreira, Ferreira e Oliveira (2010) ao

diferenciar pensamento e linguagem, pode-se inferir que as criangas com SD
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tém capacidade de compreender as unidades semanticas da palavra, podendo
aprender da mesma forma que as outras criancas, bastando que estas
recebam informacfes adequadas e de forma invariavel com relagcdo a memaoria
tanto auditiva como visual. Quando o educador ndo consegue se dirigir
adequadamente para aquela crianca com SD, ou seja, explicando o tema de
maneira mais acessivel a mesma, pode ocorrer dificuldades de compreensao
do que esta sendo ensinado.

O que distingue uma crianca com SD de outra € o inicio da fala exterior,
ou seja, a fonética, uma vez que as criancas com SD apresentam baixa
atencdo, hipotonia muscular (condicdo na qual o tébnus muscular €
anormalmente baixo, havendo uma reducdo da forca muscular) e uma
deficiéncia na memoria auditiva de curto prazo (VYGOTSKY, 2011). O
desconhecimento dessas informacdes pela maioria dos pais como também dos
professores propicia que 0s conhecimentos sejam transmitidos somente
usando como base a memdéria auditiva, causando prejuizo na vida dessa
crianca com relacdo a aquisicdo do conhecimento. Fortalecendo, assim, a ideia
de que essas criancas demoram mais para internalizar, para que depois

possam verbalizar o que foi percebido ou aprendido (VYGOTSKY (2011).

Considerac0es finais

A inclusado é tida como um processo gue passa a ser indispensavel na
vida dos sujeitos que sdo acometidos pela DI/SD, uma vez que a inclusao se
torna 0 meio pelo qual essas pessoas podem alcancar através de processos
inclusivos e mediadores um avanco em todas as areas, e principalmente
poderem participar de forma igualitaria nos diversos ambientes e
procedimentos que venham realizar.

Sendo a inclusdo a forma mais condizente para a obtencéo da igualdade
entre pessoas com deficiéncia em relacdo as outras sem nenhuma deficiéncia
especifica, € que pode ser possivel ao longo das décadas subsequente a
obtencéo de fato de uma inclusdo a todos aqueles que foram acometidos pela
DI/SD.

k 1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n.11, dez. 2021

114



E tendo como contribuicdo os descritos dos estudos realizados através
da teodrica historico-cultural de Vygotsky, destacando que um ponto
fundamental é a obtencdo do conhecimento pela interagcdo do sujeito com o
meio social. Vygotsky destaca que através do processo de mediacdo e da
relacéo e interacdo entre todos de forma inclusiva é possivel que o processo de
desenvolvimento integral e a aprendizagem dos sujeitos com deficiéncia possa
ocorrer, mostrando da importancia da relacdo social entre sujeitos inclusos de
forma igualitaria em um mesmo ambiente.

Dessa forma, descrevendo que nédo se deve ficar preso a deficiéncia
como questdes voltadas a limites e impossibilidades, tendo que destacar e
mostrar que as potencialidades entre 0s sujeitos podem ser superadas e
alcancadas, quando esse processo de inclusdo é oferecido no mesmo
ambiente, e este € um local rico e acolhedor a todos aqueles que venham
utilizar, a arte de aprender é possibilitada e alcancada por todos.

O processo de desenvolvimento e aprendizagem € algo que ainda é tido
como inalcancavel pelos sujeitos que possui algum tipo de deficiéncia, isso foi
imposto pela sociedade ao longo dos tempos. Esses tipos de esteredtipos
designados as pessoas com necessidades especiais vem aos poucos
mudando seu formato.

Alguns desses conceitos estdo sendo anulados, uma vez que alguns
tedricos como Vygotsky, apresentaram através de suas pesquisas que criancas
com alguma deficiéncia também pode através da mediacdo, da zona de
desenvolvimento proximal entre outras, aprender e se desenvolver, mesmo que
ndo na mesma proporcdo que outras sem alguma deficiéncia, mas esse
desenvolvimento e aprendizado ele pode sim ser obtido.

Contudo, o que falta é incentivo e maior eficacia das politicas publicas
no que se refere a um maior envolvimento e reconhecimento da importancia de
todo esse processo na vida daqueles que trazem consigo algum tipo de
deficiéncia.

Dessa forma, todo ser humano que possua limitagcdes no que se refere a
deficiéncia no caso a DI/SD, estes possuem as mesmas potencialidades

inerentes a qualquer sujeito sem a deficiéncia, o que vai fazer o diferencial na
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vida dessas pessoas sdo as oportunidades disponibilizadas, ja que a limitagdes
nao podem ser colocadas nem tao pouco entendidas como um processo de
impedimentos para que esses sujeitos sejam evitados de participarem de
forma igualitaria a todo o ambiente ao qual ele tenha vontade de pertencer ou

participar.
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A Fronteira entre o Educar e o Psicanalisar: Consideragoes

entre psicanalise e educacéao
The Border between Educating and Psychoanalyzing: Considerations between
psychoanalysis and education
Alessandra Lopes da Silva Macedo
Regina Celia Mendes Senatore

Resumo: Este artigo tem como obijetivo identificar fronteira entre o educar e o psicanalisar na
obra freudiana. Nesta esteira aponta-se as profissdes impossiveis, principalmente por
considerarmos a escola um campo de cultura e ensinamento, permeado pela interacdo e pela
linguagem, o que nos faz inferir que em se tratando das profissées mediatizadas pela palavra
nao teremos o alcance da fala direcionada ao outro. Nesta via, propomos uma reflexdo sobre o
desejo de Freud por uma educac¢do que passasse por uma orientagdo psicanalitica, sendo que
para 0 autor esta seria a medida necessaria para o alcance de uma sociedade distinta e
métodos educativos com fins sublimatorios.

Palavras-chave: Educacao; Psicandlise; Orientacéo; Impossibilidade

Abstract: This article aims to establish the boundary between educating and psychoanalyzing
in Freud's work. In this treadmill, the impossible professions are pointed out, mainly because we
consider the school a field of culture and teaching, permeated by interaction and language,
which makes us infer that, in the case of professions mediated by the word, we will not have the
reach of speech directed to the other. In this way, we propose a reflection on Freud's desire for
an education that passed through a psychoanalytical orientation, and for the author this would
be the necessary measure to reach a distinct society and educational methods with sublimatory
purposes.

Keywords: Education; Psychoanalysis; Guidance; Impossibility

Introducéo

Este artigo é parte da dissertacdo de mestrado “A educacado de Freud e
a educagdo em Freud: um didlogo”, apresentada ao PROGRAMA DE POS-
GRADUACAO EM ENSINO NA EDUCACAO BASICA da Universidade Federal
do Espirito Santo. A proposta da dissertacdo foi investigar como a educacao
aparece no discurso freudiano e, neste percurso, fomos levados a fronteira
entre 0 educar e o psicanalisar. Entende-se que este é um passo importante
para acentuar como a educacao aparece no pensamento freudiano”. Nesta via,
podemos visualizar o lugar do impossivel na obra de Freud e de como esta
impossibilidade esta entrelacada aos propdsitos pedagogicos que priorizam
métodos e praticas atravessadas pela pedagogia tradicional.

Nesse sentido, a impossibilidade que Freud nos apresenta com suas

teorizagcbes nos permite inferir que a educacao escolar por mais que se esforce
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ndo ter4 a totalidade e éxitos em seus propositos. Entra neste processo o
inconsciente que distancia sua realidade daquilo que acredita a consciéncia.
Por isso, Freud ira acentuar que a educacdo que insiste em conservar a

linearidade do processo de ensino navega por mares inavegaveis.

Da “Educacéo Impossivel”

Ao prefaciar o livro “Educacao Impossivel” Maud Mannoni (1977) relata
sua experiéncia e aproximacdo com 0s sujeitos considerados anormais. Um
trabalho em que a autora pontua como a pratica desenvolvida em Bonneuil a
fez transitar entre as potencialidades e limites de uma aplicabilidade da
psicanalise a educacéo, e por isso a autora nos demonstra como transpor 0s
muros da instituicdo, reiterando que “a psicanalise institucionalizada, em suas
aplicacbes deformadoras, reforca o carater conservador e autoriza a
perpetuacdo da ordem institucional” (MANNONI, 1977, p.13).

As declaracdes contidas na referida obra nos fazem pensar na poténcia
de uma “pedagogia que oscila entre as ideais de liberdade herdados do século
XIX e os principios de disciplina decorrentes da tradigdo religiosa” na
destruicdo da capacidade criativa dos seus educandos (MANNONI, 1977,
p.25). A autora faz referéncia ao sistema educacional na Franca ao render
criticas a educacao especial e, alerta para uma postura educativa, que diante
do diagnéstico evoca discursos que eliciam as expressées do impossivel.

O estudo de Mannoni também nos leva a fronteira entre o educar e o
psicanalisar quando problematiza as praticas psiquiatricas e pedagdgicas
movidas por um discurso coletivo que na concepcédo da autora simbolizam uma
educacao idealizada, mas que ndo se exime de provocar prejuizos na vida do
sujeito (MANNONI, 1977).

Segundo Mannoni (1977, p.28)

Renunciar a obediéncia seria, portanto, renunciar a vida. Uma moral “terrorista”

serve de fundamento ao que se oferece aos pais, educadores e médicos como método

cientifico. Esse terrorismo pedagdgico participava, por um lado, na situacdo paranoica

1 O impossivel utilizado no sentido em que se aproxima das concepg¢fes freudianas quando
declara ser a educagdo um oficio impossivel junto de governar e curar (FREUD, 1925; FREUD,
1937).
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da época; nesta medida, o Dr. Schereber apenas sistematizou o que ja fazia parte do
espirito do tempo. Por outro lado, 0 mesmo zelo posto na elaboragdo de um corpo de
doutrina médico-pedagdgica permitiu-lhe construir uma armadura de protecéo contra a
davida (e o risco de descompensacao psicotica).

Isto posto, ndo é dificil concluir que a educacdo com suas praticas
ortopédicas?, carrega em si uma quota de impossibilidade. O roteirista John
Hughes fez questdo de encenar um contexto escolar povoado por estereotipos,
guando nos envolve com a singularidade de cada personagem e aponta o
quanto as situagdes conflituosas instituem o sujeito e o coletivo. No filme “O
clube dos cinco”, dirigido por John Hughes, cuja estreia se deu no ano de 1985,
a instituicdo escolar aparece como mais uma forma coercitiva que a civilizacao
impde aqueles que de alguma infringem as normas estabelecidas.

Interessante pontuarmos que o grupo de alunos era composto por um
marginal, uma patricinha, um nerd, uma esquisita e um atleta que se enroscam
num engajamento intimo, e, termina por desconstruir a ordem social, se
libertando das amarras culturais. Por coincidéncia, ou néo, as personas dos
alunos aparecem numa pluralidade e o professor num Unico modelo: o rigido.
Uma trama cinematografica, em que a a¢do da fala emana toda a dialética do
despertamento, abrindo novos horizontes e fazendo incisbes com as mascaras
gue impedem o nosso relacionamento com o diferente.

Prerrogativas que nos aproximam do pensamento de Dunker (2020, p.
58) quando diz que:

Agora estamos prontos para exercer o poder que um dia foi exercido
sobre nés, cuidar dos nossos filhos, educar nossos alunos, governar
nossos pares. Mas essa ndo é uma relagdo de superacao em etapas,
pois na verdade o bom governante é aquele que soube criar um
regime de cuidado de si, e ndo de controle coercdo ou violéncia. [...]
aquele que se oprime, se disciplina e se priva sob uma relacdo de

forcamento violento sobre si mesmo, tenderd a reproduzir isso em
sua forma de governar.

Em Freud (1914) percebemos o0 quanto o autor estima por uma
educagdo que tivesse como bussola as orientagbes psicanaliticas,

principalmente quando defende a ideia de que um esquecimento do periodo

2 Para Cabral () o inicio da pratica psicopedagogia no Brasil foi baseada na segregacao do
normal e anormal, em que o trabalho da psicologia era centrado na classificacdo e no
ajustamento dos alunos com deficiéncia e com dificuldades escolares a escola.
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infantil impossibilita o adulto gerar uma educacéo que alcancasse a esséncia
investigativa da crianca. A esperanca de uma educacao que tivesse como base
para suas reflexbes, os preceitos psicanaliticos aparecem na obra de Freud
(1914, p.158) quando menciona que somente quando os educadores forem
psicanaliticamente conduzidos poder&o ter um entendimento mais amplo de [...]
“‘certas fases do desenvolvimento infantil” e n&o subestimardo os atos
pulsionais, socialmente repreensiveis, praticados pelas criancas.

Vejamos como Freud (1914, p.133) explica tal afirmacéao:

[...] Quando aprenderem que esforcos desse tipo com frequéncia
produzem resultados ndo menos indesejaveis que a alternativa, téo
temida pelos educadores, de dar livre transito as travessuras das
criangas. A supressdo forcada de fortes instintos por meios de
externos nunca produz, numa crianca, o efeito desses instintos se
extinguirem ou ficarem sob controle; conduz a represséo, que cria
uma predisposi¢éo a doengas nervosas no futuro. A psicandlise tem
frequentes oportunidades de observar o papel desempenhado pela
severidade inoportuna e sem discernimento da educagdo na
producdo de neuroses, ou 0 preco, em perda de eficiéncia e
capacidade de prazer, que tem de ser pago pela normalidade na qual
0 educador insiste. E a psicanalise pode também demonstrar que
preciosas contribuicdes para a formagdo do carater sdo realizadas
por esses instintos associais e perversos na crianca, se ndo forem
submetidos a repressédo, e sim desviados de seus objetivos originais
para outros mais valiosos, através do processo conhecido como
‘sublimacao’.

Contudo, o saber construido mediante a opressao revigora uma pratica
repetitiva, ou que promove a reversao: “irei criar os meus filhos, igual eu fui

A1)

criada” “quando eu for professora, serei igual a professora fulana” (grifos
préprios). Discursos, que na maioria das vezes, cristalizados, se instauram no
contexto educativo e faz com que a prética, inclusive a pedagodgica siga
produzindo sujeitos & imagem e semelhanca (LAJONQUIERE, 2002; DUNKER,
2020).

Nesta perspectiva, o adulto envolvido em sua prépria trama constitutiva
enfrenta e se inquieta com os paradoxos que o0 cercam, o0 ideal narcisico o
impossibilita de ler a letra® da liberdade instintual tolhida e se embaraca nas
suas pretensdes, ja que adestramento € concebivel até certo ponto. Neste

caso, Lajonquiere (2002, p.138)) ira dizer que “a intervengao do adulto é capaz

3 Ravizzini (2020) discorre sobre o tema da letra na leitura lacaniana e seu uso na constituicao
do ser de fala, explicitando um lugar para o sujeito, bem como para o vazio existencial que o
atravessa.
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de moldar ou escrever sobre o carater infantil”, em uma propor¢éo que aniquila
a impetuosidade da natureza instintual.

Questdes instigantes para pensarmos a educacao contemporanea que
apregoa a inclusdo, mas os alcances e fronteiras dessa interligacdo, ainda se
apresentam com um nevoeiro. 1SS0 nos remete ao momento em que Freud
(1925, p. 313) prefacia a obra de August Aichhorn, professor primério que se
dedicara a pedagogia, mais notadamente aos casos de delinquéncia infantil e

juvenil, declara que:
Nenhuma das aplicacdes excitou tanto interesse e despertou tantas
esperancas, e nenhuma, por conseguinte, atraiu tantos colaboradores
capazes, quanto seu emprego a teoria e pratica da educacéo. E faclil
compreender por que, de vez as criangas se tornaram o tema

principal da pesquisa psicanalitica e substituiram, assim em
importancia, os neuréticos com os quais ela iniciou seus estudos.

Visto isso, podemos dizer que o processo de analise demonstrou ao
autor como o infantil permanece incessante, conduzindo a vida do ser humano
de forma inconsciente. Justamente, por ser o desenvolvimento infantil tdo
importante para uma maturidade saudavel, Freud (1933) acredita que a
educacado para obter éxito poderia dosar as suas a¢des. Nao obstante, inclui a
educacédo na lista das profissbes impossiveis, mas ndo deixa de reconhecer a
importancia do trabalho daqueles que se ocupam desta tarefa.

Voltolini (2011, p.61) contribui quando diz que:

Freud caminhou por muito tempo sobrepondo os registros do analisar
e educar. A ilustracdo mais evidente disso é que lhe ocorreu definir,
de um lado os fins da analise como pds-educativos; de outro, a
educacédo como profilatica e, portanto, com fins médicos.

Na concepcao freudiana a cura para as vicissitudes educacionais
estavam diretamente ligadas ao poder do trabalho analitico, principalmente
porque existe um desafino entre o tempo da crianca e o tempo do adulto. A
heranca narcisica delega ao recém-chegado, o bebé, um lugar de majestade e,
ao ser entronado, automaticamente uma projecao lhe € confiada: atender aos
desejos parentais (DUNKER, 2020).

O que nos leva a interrogar: afinal, qual a real contribuicdo psicanalitica
para o campo da educacao? Pois bem, ndo se pode esperar que a psicanalise
ird oferecer um livro de receitas sobre a aplicabilidade desta a educacdo. Em
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tempo algum, desde sua criacdo, a psicandlise se interessou em dar respostas,
ao contrario, ela se fez na prética, se centrou no questionamento, no
movimento, na repeticdo e na elaboracdo. A Unica certeza que Freud (1925,
p.314) nos deixa € que:
A psicanalise pode ser convocada pela educagédo como meio veicular
de lidar com uma crianga, porém ndo constitui um substituto
apropriado para a educacao. Tal substituicdo nédo sé é impossivel em

fundamentos praticos, como também deve ser desaconselhada por
razdes tedricas.

Ainda, Freud nos deixa duas licbes: atribui que as recomendacoes feitas
ao analista também se aplicam ao educador: a instrucdo tedrica e analise
pessoal. E a segunda admite a importancia sui generis da educacéo (FREUD,
1925). Na XXXIV - Novas Conferéncias Introdutérias, encontram-se
formulacbes freudianas direcionadas a educacéo escolar. Percebe-se que em
nenhum outro texto o autor se mostra tdo diretivo, tanto que sua posicdo nos
parece paradoxal, pois a0 mesmo tempo que condena a repressdo dos
instintos pulsionais na primeira infancia, interroga o quanto o educador
suportaria se o corpo pulsional houvesse uma total liberdade.

No entanto, Freud (1933, p. 154) sinaliza que a tarefa de mestres e

educadores deveriam estar direcionadas a um trabalho diversificado:
E, ademais, devemos levar em conta o fato de que os objetos de
nossa influéncia educacional tém disposi¢cdes constitucionais inatas
muito diferentes, de modo que é quase impossivel que o mesmo
método educativo possa ser uniformemente bom para todas as

criancas. Uma simples reflexdo nos diz que até agora a educacao
cumpriu muito mal sua tarefa e causou as criancas grandes prejuizos.

Para o autor qualquer meio educativo que age de forma tendenciosa a
elevar sempre em primeiro plano o controle instintual, é falho e passivel de
potencializar doencas futuras em seus educandos. Mais ainda, reconhece que
abdicar inteiramente dessa repressao instalaria a impossibilidade de
convivéncia entre os cuidadores e a crianca (FREUD, 1933). Desse modo ao
discorrer sobre a possivel proximidade da psicanalise no processo educativo e
revelar a fronteira ténue que as separa, Freud (1933) se reserva, e de maneira
cautelosa, analisa a pertinéncia da aplicabilidade da psicanalise em um campo
ao qual ele demonstra que teve grande interesse, investiu pouco, mas se

compraz com a dedicacao que a filha Anna Freud teve pela educacéao.
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Mesmo de face ao impossivel, a esperanca de Freud (1933) era que
uma educacéo psicanaliticamente conduzida, ndo para oferece-lhes um manual
instrutivo, e sim para levantar questdes e entender que, 0 que se apresenta
como desordem, encerra a potencialidade da dialética. Se valendo de uma
metéfora compara a educacdo psicanaliticamente dirigida ao uso da vacina
contra a sifilis que imuniza as criancas de doencas futuras.

Entende-se que para o autor somente por intermédio da educacao seria
possivel alcar uma constituicio de sociedade distinta, menos repressiva e
menos produtora de neurose. Nesta via, podemos dizer que o autor se
atentava as gerac¢des vindouras, por isso em Freud (1933, p.158) temos que:

A menos que o problema seja inteiramente insoluvel, deve-se
descobrir um ponto 6timo que possibilite & educacao atingir o maximo
com o minimo de dano. Sera, portanto, uma questdo de decidir
guanto proibir, em que hora e por que meios. [...] Se ela descobrir 0
ponto Otimo e executar suas tarefas de maneira ideal, ela pode

esperar eliminar um dos fatores da etiologia do adoecer - a influéncia
dos traumas acidentais da infancia.

Percebe-se que o desejo de Freud esta claramente interposto, isto se
justifica, inclusive pela preocupacdo que o autor direcionava a nhatureza
opressora da educacdo, que ao longo da histéria legalizou em seu cotidiano
acdes que envolvem inibir, proibir e suprimir. Para ele qualquer acao
pedagdgica pautada na proibicdo excessiva estaria a transitar “entre o Sila da
nao- interferéncia e o Caribdis da frustracao” (FREUD, 1933, p.158).

Ao fazer alusdo aos mitos de Sila e Caribdis, dois monstros maritimos
da mitologia que teriam habitado em lados contrarios, mas que ofereciam
grande perigo aos navegadores, Freud (1933) de maneira enigmatica, nos leva
a inferir o quao desafiante é a arte de educar. A referéncia aos monstros
maritimos é percebida em trés momentos de sua obra, sem muito
detalhamento. Porém, em uma das passagens explicita a “Sila de subestimar a
importancia do inconsciente reprimido e o Caribdis de julgar o normal
inteiramente pelos padrdes do patolégico” (FREUD, 1921, p.87).

Mas entdo, de que impossibilidade Freud fala quando se refere aos
oficios impossiveis? Se o0 éxito das atividades educacionais estaria

condicionado a justa medida de toda sua operagcao?

k 1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n.11, dez. 2021

124



Em Anadlise Terminavel e Interminavel, o autor volta a fazer mencéo do
impossivel, e, nossa leitura acerca do que diz respeito a educagdo é
esclarecida quando lancamos a ideia de que a impossibilidade ndo poderia ser
confundida com falta de comprometimento. Isso quer dizer que assim como
Governar e Psicanalisar, a Educagcdo também se trata de um oficio que
dificilmente teria o total controle de suas ac¢des (FREUD, 1937). Nota-se que
Freud propde uma discussao sobre a eficacia da analise, mas ao fazer alusao
as profissdes do impossivel o autor diz: [...] “as quais de antemé&o se pode estar
seguro de chegar resultados insatisfatérios” (FREUD, 1937, p.256).

Dunker (2020, p. 61) pontuara que:

Por isso a cada impasse no tempo da educacao é preciso reconstruir
0 tempo do cuidado, por meio de um giro na escuta. Por isso, 0
cuidado ndo € um discurso em si, mas um ensaio e uma condi¢do
para todo discurso possivel. Por isso também, diante dos paradoxos

do governar e educar devemos recuar nossa escuta para o tempo do
cuidado.

Pereira (2013) ir4 entender que é impossivel um ato de educar pautado
numa linearidade dos comportamentos dos profissionais, uma vez que
considera que se somos regidos por uma instancia inconsciente, ndo teremos
como prever e justificar todos 0s nossos resultados. Cabe enfatizar, que esta
justificativa ndo atesta que o professor esteja incapacitado de realizar sua
profissdo, mas ha de fazé-lo refletir que por mais que se esforce, ndo tera
controle absoluto de todo o processo educativo, e dificimente conseguira
angariar a maestria que permeia o desejo narcisico. Direcionar ao outro o
nosso falar nos coloca diante do inesperado, do imprevisivel, 0 que ndo nos
autoriza de antemao calcular seus efeitos sobre o ouvinte (PEREIRA, 2013).

Kupfer (1989, p.58) nos alerta que:
O que nédo pode ser esquecido é a ideia de que tais forcas, presentes
no interior do psiquismo, escapam ao controle dos seres humanos e,
portanto, ao controle do educador. Por que ndo dizer entdo que a
tarefa de educar se vé apenas dificultada pela acao do inconsciente?

Por que Freud julgou necessario ir além, afirmando que a Educacao,
bem como a Politica e a Psicandlise, sdo tarefas impossiveis?

Ora, as trés profissdes impossiveis nos colocam num embate com o desejo do
outro e por essa via nunca saberemos qual a incidéncia do outro sobre nos. A educacao

posta neste patamar passa a ser percebida como um oficio mediado pela interagéo e pela
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linguagem. A enunciacdo podera seguir uma via de mao dupla, pois h& algo que é
professado a revelia do individuo, mas influi na comunicacdo com o outro e é [...]
“ponto decisivo na questao educativa”. (VOLTOLINI, 2011, p.36).

A falta de controle ndo se aplica a questdes de acertos e erros, nem tampouco
podera ser subjugada a competéncia laboral dos personagens em questao.

Nesse caso, Kupfer (1989, p. 59) sintetiza da seguinte forma:

Impossivel ndo é sinénimo de irrealizavel, mas indica principalmente
a ideia de algo que ndo pode ser jamais integralmente alcancado: o
dominio, a direcdo e o controle que estdo na base de qualquer
sistema pedagdgico. A viagem ao pais das formula¢des de Freud
termina aqui, com uma conclusdo, ao que tudo indica, decepcionante:
a Psicandlise nao serve como fundamento para uma pedagogia; ndo
pode servir como principio organizador de um sistema ou de uma
metodologia educacional.

Afinal, o sistema pedagdgico € sustentado por uma estrutura que esteja
calcada no ato de dominar, controlar e direcionar a pratica educativa. Para isso,
realmente a psicanalise tem pouco a contribuir. O sujeito que a psicanalise se
refere € um sujeito que ndo se encontra em sua verdade e para tanto, nao
existe parametros. O fazer psicanalitico estd nas sutilezas entre a verdade e o
saber, e nesta intersec¢cdo encontrara orientacao que revigore o sentido de sua
existéncia.

Ao considerar que a educacao é uma profissdo impossivel, a psicanalise
freudiana legitima a ideia de que a pedagogia se engana em acreditar que €
possivel estabelecer um modo consciente, exitoso e definitivo para as praticas
educativas. Se ndo somos donos do nosso préprio terreno (FREUD, 1917),
como poderemos calcular e ter previsibilidade dos efeitos do nosso agir sobre o
educando?

Segundo Voltolini (2011) ao longo dos séculos a pedagogia tem se
ocupado em discutir meios que fossem capazes de resolver os dilemas que
afligem os profissionais da area no que diz respeito a finalidade da educacéo e,
no entanto, continuamos sem éxito. Entender o mal-estar gerado no ambiente
escolar torna-se o principal motivo para que a psicanalise habite os interesses
e as reflexdes educacionais e pedagdgicas e, de fato faga com que a educacéo

escolar chegue ao diva.
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Voltolini (2011, p.60) vai nos esclarecer que:

Para compreender a relacdo da psicanalise com a educacédo €
importante abordar a torcdo que este Ultimo termo sofre com o
avango da teoria, deslocando o foco de “educagao” para “educar’.
Mudanca talvez sutil para alguns, mas de consequéncias tedricas e
praticas fundamentais.

Ao considerarmos que o0 nao-aprender, 0 nao parar quieto pode
significar uma resposta para além do que o processo educativo propde, a
perspectiva de um enlace entre a psicanalise e o campo da educacdo
pedagdgica ganhara forma e resultard numa misséo profilatica dos impasses
educacionais, como cogitava Freud. Nota-se que bem préximo ao final da sua
vida, encontramos nas orientacdes de Freud (1933, p.158) aquilo que julgamos
ser a chave que encerra todo o seu pensamento acerca da aplicagdo da
psicandlise a educacédo, quando este diz:

Se considerarmos agora os dificeis problemas com que se defronta o
educador - como ele tem de reconhecer a individualidade
constitucional da crianca, de inferir, a partir de pequenos indicios, o
gue é que estd se passando na mente imatura desta, de dar-lhe a
guantidade exata de amor e, ao mesmo tempo, manter um grau
eficaz de autoridade -, haveremos de dizer a n6s mesmos que a
Unica preparacdo adequada para a profissdo de educador é uma
sélida formacéo psicanalitica. Seria melhor que o educador tivesse
sido, ele proprio, analisado, de vez que o certo é ser impossivel
assimilar a analise sem experimenta-la pessoalmente. A analise de
professores e educadores parece ser uma medida profilatica mais

eficiente do que a andlise das préprias criangas, e sS40 menores as
dificuldades para p6-la em pratica.

O que se espera € que executando suas tarefas os educadores possam
optar por quanto proibir, por quais meios proibir e que as medidas educativas
sejam capazes de evitar o enclausuramento da intelectualidade e a aparicédo de
doencas futuras. Millot (1987) nos inspira a considerar que a inibicdo do
pensamento que se impde as criancas pelos educadores, s6 contribui para a
repressdo da sexualidade e submissdo moral. Além disso, Mannoni (1977,
p.44), nos aponta para a hipotese de que toda tentativa de educar estara
sempre motivada por um ideal de origem narcisica, ou em outras palavras, a
pensar que “um ideal sempre se organiza em torno de uma caréncia”.

A resposta, para cada questdo ira depender da singularidade, da
organizacao psiquica de cada crianca, de cada ser-humano, de cada sujeito.

Por isso, Freud (1933) € enfatico em dizer que a orientagdo do adulto por via
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da psicandlise surtiria mais efeito do que o tratamento das criangas. Vemos
gue a investigacao que teria como fim a descoberta da causa da neurose, o
autor se dispGs a observar as criancas e no agito dessas aguas turbulentas,
ndo deixou de indagar saberes estabelecidos e abrir precedentes para se
pensar numa educacao pedagogica.

Quando Freud (1914) publica “Algumas reflexdes sobre a psicologia do
escolar”, relembra a influéncia exercida pela escola aos educandos, tanto que
ao ser convocado a produzir uma redacdo escolar as vésperas do seu
sexagenario aniversario, ndo hesita. Nesta recordacdo, o que lhe causa um
estranhamento é o fato de que mesmo com o passar do tempo, a obediéncia
em relacdo aos mandatos escolares, se mantiveram. O autor afianca que o0s
professores comparecem como sucessores de nossas imagos parentais, e por
iISs0, sentimentos afetuosos ou hostis seréo aflorados nesta relagéo.

Freud (1914, p.258) entende que esses encontros sdo marcados pela
ambivaléncia cuja matriz € adquirida em nossas proprias familias.

E nessa fase do desenvolvimento de um jovem que ele entra em
contato com os professores, de maneira que agora podemos
entender a nossa relagédo com eles. Estes homens, nem todos os pais
na realidade, tornaram-se nossos pais substitutos. Foi por isso que,
embora ainda bastante jovens, impressionaram-nos como tao
maduros e tdo inatingivelmente adultos. Transferimos para eles o
respeito e as expectativas ligadas ao pai onisciente de nossa infancia

e depois comecamos a tratd-los como tratdvamos nossos pais em
casa.

Um fragmento que nos permite visualizar o quanto a escola € importante
para a constituicdo subjetiva. Muito embora, Freud fosse levado a denunciar as
praticas coercitivas da educacédo, o entusiasmo e vislumbre pelos professores
faz com que ele peca uma pausa. E diga: - “no jubileu de nossa escola, € aos
professores que nossos pensamentos devem ser dirigidos” (FREUD, 1914,
p.258).

Percebe-se a grandeza atribuida ao professor. A ponto de dizer que fica
uma incégnita sobre a questdo: o que nos influenciou mais durante a vida
estudantil, os contetdos cientificos ou a propria figura do mestre?

E sobre esta questdo que a escola devera se atentar ao recepcionar
esse novo ser e transferir-lhe um legado cultural. Na dinédmica psiquica descrita

por Freud, a escola opera como um instrumento capaz de direcionar o sujeito

k 1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n.11, dez. 2021

128



diante da perda de amor. Nesse sentido, 0 sujeito precisara passar por
rearranjos e se fixar em novos objetos que o faga suportar o vazio provocado
pelo desamparo. A escola necessita ocupar esse lugar capaz de promover
esse rearranjo da motilidade psiquica, de modo que atenda as aspiracdes de
Freud (1910, p.245) quando diz:
[...] A escola secundaria toma o lugar dos traumas com que outros
adolescentes se defrontam em outras condi¢cbes de vida. Mas uma
escola secundaria deve conseguir mais do que ndo impelir seus
alunos ao suicidio. Ela deve lhes dar o desejo de viver e devia
oferecer-lhes apoio e amparo numa época da vida em que as

condi¢cbes de seu desenvolvimento os compelem a afrouxar seus
vinculos com a casa dos pais e com a familia.

A escola ndo apenas serda um lugar de transmissdo de contetdo. Na
concepcao freudiana ela se torna o0 ambiente que ira prosseguir com a insercao
do sujeito num campo social, cultural e mais, em se tratando dos aspectos
emocionais, a escola entdo, seria um instrumento em que 0 ego se apoiara
para suportar o desligamento com a familia até investir em novas figuras de
amor.

Para Freud (1910, p.245):

A escola nunca deve esquecer que ela tem de lidar com individuos
imaturos a quem nado pode ser negado o direito de se demorarem em
certos estagios do desenvolvimento e mesmo em alguns um pouco

desagradaveis. A escola ndo pode ajudicar-se o carater de vida: ela
nao deve pretender ser mais do que uma maneira de vida.

A pretensdo pedagodgica que aposta na garantia de sujeitos felizes,
capazes de interferir de maneira critica na realidade, desde que siga fielmente
todos os passos do controle de qualidade, nos aponta para o que Mannoni
(1977, p. 30) chamara de “perversédo da demanda de amor”.

Para Lajonquiére (2002, p. 188)

[...] o ato educativo tanto filia sujeitos e conhecimentos quanto abre a
possibilidade de que se opere uma ruptura a respeito de si mesmo. A
impossibilidade de resolver numa sintese totalizadora os vetores

repeticdo e diferenca faz, precisamente, da educacdo uma empresa
impossivel.

Discurso gue nos leva a pensar o quanto vale pagar por uma pratica
pedagogica que oscila entre os ideais de liberdade e formacao critica; e se
ancora numa disciplina herdada da educacgéo tradicional. Se o autoritarismo
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abre lugar para inseguranca, a liberdade camuflada também é capaz de
aniquilar a atividade criativa (MANNONI, 1977).
Na fala de Mannoni (1977, p.67):

A instituicdo escolar substitui a instituicdo familiar, a coercdo é ai
reforcada e as dificuldades da crianca sdo, por isso mesmo
agravadas. Nesse contexto, verifica-se que o0 ensino é uma empresa
impossivel e a educacdo cede o passo a uma multiplicacao de
técnicas que se poderia tachar de sugestéo.

A psicanalise, desde sua cria¢do, ndo se atém ao eu, aos diagnosticos,
nem tampouco ao comportamento, antes quer ouvir, dar vazao ao sujeito que
nao tem idade, que ndo se prende as estruturas institucionais, regras sociais e
a sua maneira de satisfacdo pouco se alinha com manuais de boa conduta.
Desse modo, a atividade prazerosa para a crianga sempre ameacara o adulto
que prioriza no processo educativo a obediéncia, e pior ameacara por tocar nas
suas resisténcias inconscientes.

Ponto importante que coaduna com o despreparo da escola diante
daquilo que consideram indisciplina, patologias ou simplesmente desconhecem
0 que pode um corpo pulsional (CARNEIRO, 2020). A maneira como 0
educador desenvolve suas acdes e sua disciplina escolar ndo garante a
linearidade e a racionalidade que o discurso da pedagogico nutre. Alias, vem
acentuar que ao enderecar sua fala a crianca, o adulto ndo procura outra coisa,

sendo a sua propria satisfacéo narcisica (LAJONQUIERE, 2002).

Consideracgdes Finais

Ressaltamos que o objeto de estudo deste trabalho foi abranger uma
reflexdo acerca da educacdo impossivel proferida por Freud e trazer alguns
apontamentos que nos colocam diante de indicadores constituintes do sistema
psiquico delineado pelo autor. Mais notadamente, o quanto € necessario que o
processo educativo esteja orientado para que propicie uma escuta sobre quais
recursos psiquicos sao convocados pelo sujeito para que ele de fato consiga
suportar o processo de castracao.

Nessa perspectiva, percebe-se que o discurso pedagdgico nutre a ideia

de que cabe a educacdo formar o individuo para autonomia, e, no entanto, o
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contexto educacional conserva praticas alienantes que se naturalizam e, em
seu cotidiano fazem discipulos a imagem e semelhanca do sistema
hegemonico. Nessa esteira, podemos apontar que a fronteira entre o educar e
0 psicanalisar na obra freudiana esta, primeiramente quando para se obter uma
opinido acerca do assunto o autor deve-se notar o deslocamento que a
educacao sofre ao longo de sua obra.

Ao denunciar a educacdo moralizante, Freud aproxima a educacao as
praticas civilizatérias e, no percurso sua escuta se aproxima da educacao
escolar, a qual o autor reverbera sobre a condugcao daqueles que se ocupam
da tarefa de educar. Para o autor, a escuta da singularidade era capaz de abrir
alas para uma percepcdo genuina do fazer educativo, estabelecendo no
ambiente escolar um espaco de aproximacdo em que o acolher, o cuidar, o
envolver se emaranhem em novas formas de aprendizagem e resultem numa
nova forma de viver.

Em suma, apesar de existirem algumas divergéncias entre psicanalise e
educacao, trata-se de uma pesquisa relevante, uma vez que Freud, através da
sua teoria, mudou a maneira com a qual enxergamos o0 mundo quando nos
trouxe a ideia do inconsciente e apontou que as relagcdes sociais e suas
normas severas reprimem a sexualidade, suprimem a desobediéncia, mas

paga o preco de sucumbir a atividade intelectual ou desviar seus fins.
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Educacéao para a sexualidade no primeiro ano do ensino

medio: uma abordagem pratica
Sexual education in the first year of high school: A practical approach
Ana Julia Lemos Alves Pedreira
Karoline Queiroz Rocha Moura

Resumo: Falar sobre sexualidade ainda € um tabu, mas a importancia de um dialogo
responsavel sobre educacédo para a sexualidade para jovens se mostra muito necessaria. Essa
pesquisa buscou identificar como que a sexualidade é percebida pelos estudantes do primeiro
ano do ensino médio de uma escola de Brasilia, e quais sdo as suas dlvidas mais comuns.
Com essas questdes foi preparada uma aula e averiguou-se de onde vem a informacéo que
possuem sobre o assunto. Os dados obtidos foram analisados por andlise de contetido e
mostraram estudantes interessados pelo tema e participagdo ativa durante a aula, ainda que
timidos. A educacédo para a sexualidade ainda possui muitas barreiras que precisa atravessar,
mas o tema se desenvolve.

Palavras-chave: Tabu, Sexo, Escola, Diversidade.

Abstract: Talking about sexuality is still a taboo, but the importance of a responsible dialogue
on sexual education for young people proves to be very necessary. This research sought to
identify how sexuality is perceived by first year high school students in a school in Brasilia, and
what their most common doubts are. With these questions a class was prepared and it was
investigated where the information they have about the subject comes from. The data obtained
was analyzed by content analysis and showed students interested in the theme and active
participation during the class, even if shy. Sexual education still has many barriers that need to
be crossed, but the theme is developing.

Keywords:Taboo, Sex, School, Diversity.

Educacién para la sexualidad en el primer afio de secundaria: Um
enfoque practico

Resumen: Hablar de sexualidad sigue siendo un tabu, pero la importancia de un dialogo
responsable sobre la educacion sexual de los jévenes resulta muy necesaria. Esta
investigacién buscé identificar como perciben la sexualidad los alumnos de primer afio de
secundaria de una escuela de Brasilia, y cudles son sus preguntas mas comunes. Con estas
preguntas se prepard una clase y se comprob6 de dénde procede la informacién que tienen
sobre el tema. Los datos obtenidos fueron analizados mediante la analisis de contenido y
mostraron a los alumnos interesados en el tema y una participacion activa durante la clase,
aunque timida. La educacién sexual todavia tiene muchas barreras que superar, pero el tema
se esta desarrollando.

Palabras clave: Tabu, Sexo, Escuela, Diversidad.

1. Introducéao

Uma das fases marcantes do desenvolvimento humano para muitas

pessoas € a adolescéncia; ela vem cheia de descobertas e questionamentos, e
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a sexualidade é uma delas. Ainda assim, a sexualidade ou a educacéo para a
sexualidade, mesmo com toda a sua importancia precisa lidar com barreiras
que atrasam a dispersdo de informacao segura e de qualidade. Gava e Villela
(2016) mencionam o dilema politico e ideoldgico, que ao invés de assegurar e
desenvolver com os jovens o tema, questiona a sua necessidade.

Maia et al. (2012) mencionam a importancia da andlise de forma
abrangente da sexualidade; com uma visdo dos aspectos biologicos, mas
também da mente e socioculturais, para que a mesma possa ser tratada de
forma cientifica, prazerosa e responsavel. Também compreende a
adolescéncia como um periodo da vida que ndo pode ser trabalhado de forma
independente do contexto social, cultural ou politico em que esse individuo se
encontra. Mas o0 que € educacdo para a sexualidade? Para compreender o
conceito de educar para algo, primeiro é importante conceituar sexualidade.

Resumir a complexidade da sexualidade em poucas palavras € uma
tarefa complexa, mas pode-se partir do principio que sexualidade “¢ o nome
gue damos para o aspecto da vida humana que inclui as sensacfes corporeas
e subjetivas que envolvem, também, as questdes emocionais.” (MAIA, 2010, p.
2). Quando Maia fala de sensac¢fes corpoéreas refere-se ao tato, o prazer fisico,
as questdes emocionais sdo como esse prazer fisico se conecta com o interior
de cada individuo.

A educacdo para a sexualidade tem como objetivo fornecer
conhecimento para que 0s jovens se empoderem e se preparem para uma vida
sexual segura. Observando a legislacédo brasileira, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) (BRASIL, 2018) educam para 0sS
direitos humanos e ressaltam a necessidade de uma abordagem condizente
com o momento em que vivem, sendo importante a inclusdo de projetos
politicos pedagogicos que acessem a todos, independente da sua classe ou
insercdo na sociedade. E papel da escola oferecer um ambiente seguro para
debater com os alunos, pois quando os mesmos participam, pode vir a ser mais
produtiva a construcdo do conhecimento. Beraldo (2003) comenta que o debate
acerca da sexualidade e sua abordagem de forma educativa, tanto no centro

de ensino quanto em casa, sempre gerou muita polémica por mexer com as
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sensacoes e fantasias das pessoas. O tema acaba sendo por consequéncia,
visto como algo feio e improprio. Seguindo a mesma linha de raciocinio,
Beraldo (2003) diz que:

[...] A escola é o ambiente onde a interagdo com o mundo ao redor e
com as pessoas que o cercam acontece. Depois do ambiente familiar
€ a escola que complementa a educacédo dada pela familia onde séo
abordados temas mais complexos que no dia a dia ndo séao
ensinados e aprendidos, tendo esta uma imensa responsabilidade na
formacao afetiva e emocional de seus alunos. (BERALDO, 2003, p.1)

A escola ndo deve de forma alguma substituir o papel dos responsaveis
quando se trata de aconselhar e orientar os jovens, mas ela também tem a sua
func@o e obrigacdo de instigar o pensamento critico e respeito a vida. Pela
visdo de Alencar et al. (2008), ainda que em sua maioria compreendam a
importancia de se discutir sexualidade, existe uma grande dificuldade tanto dos
pais quanto dos educadores de abordar o assunto, o que justifica a inclusdo do
tema na escola e ratifica a sua importancia. Matdo et al. (2019) tratam da
inseguranca dos docentes na hora de ensinar assuntos relacionados a saude,
por ndo estarem a par dos assuntos. Essa dificuldade em falar sobre
sexualidade é facil de ser notada. Cano, Ferriani e Gomes (2000) ja
observavam como essa falta de tato na abordagem da tematica impedia que os
jovens tivessem uma fonte segura para trazer seus questionamentos, uma
situacdo que pode se agravar com o passar dos anos.

Ja em relacdo aos pais, muitas vezes protelam a discussao por receio
de que ao tocar no assunto possam incentivar o inicio da vida sexual
(MACEDO et al. 2013). Como dito por Silva (2018) “muitas familias privam o
didlogo com os filhos, por entender que o dialogo antecipa o sexo, além de
mostrar como 0s pais também se sentem despreparados e timidos para
tratarem o assunto em casa” (p.18). Os préprios autores se manifestaram sobre
como esta visdo retrégrada e equivocada apenas dificulta o processo, pois a
falta de didlogo deixa os jovens mais vulneraveis ja que a sexualidade vai
continuar fazendo parte de suas vidas.

A propria mengéo do assunto “educar para a sexualidade” ja causa uma
apreenséo, tanto em casa quanto na escola, reiterando a necessidade de ser

trabalhada como algo natural. “A mais basica educagao sexual € ainda uma
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potencial fonte de embaracos institucionais e familiares” (PINTO, NOGUEIRA,
OLIVEIRA, 2010, p. 375). Até porque, sexualidade envolve além das questdes
biologicas questbes relativas a identidade de género, orientacdo sexual e
contexto em que o individuo estéa inserido.

Como mencionado por Suplicy (2000), entra como compromisso da
escola construir uma visdo positiva da sexualidade, mesmo o assunto sendo
um tabu, para que possa ser abordado de maneira livre e séria. A pesquisa de
Suplicy (2000), ainda que antiga, se mostra muito atual pois tal
responsabilidade muitas vezes para nas maos dos professores de Biologia, que
nao necessariamente sao preparados para trabalhar com o assunto. A0 mesmo
tempo, existe um movimento crescente de projetos para reflexdo e discusséo
entre 0os adolescentes acerca da educacdo para a sexualidade. Desta forma,
eles podem desenvolver mais 0 pensamento critico e a capacidade de analisar
a situagao por um todo.

O Distrito Federal conta com um Curriculo em Movimento da Educacao
Basica do Ensino Médio (DISTRITO FEDERAL, 2014) e dentre os temas nele
indicados, pode-se encontrar como parte do conteddo do primeiro ano do
ensino médio: saude como direito, desequilibrios da saude, sexo, sexualidade
e géneros e também DST? (Doencas Sexualmente Transmissiveis) e AIDS. E é
a partir dos contetdos estabelecidos que se pode criar uma aula ou uma
dindmica adequada para o tema.

Como dito por Moizes e Bueno (2010), a base da educacao sexual é o
dialogo. Existem adolescentes que perguntam muito e outros nem tanto, mas o
importante é criar um ambiente encorajador para desenvolver o tema. Os
autores afirmam também que a escola deve trabalhar a educacdo sexual em
busca de mudar visbes distorcidas da sexualidade. Um exemplo seria 0s
conceitos deturpados sobre sexualidade que os alunos trazem, baseados em
filmes pornograficos ou equivocos gerados pelo conhecimento sem

embasamento.

1 DST entrou em desuso, agora se usa o termo IST, Infec¢des Sexualmente Transmissiveis.
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Neste contexto, essa pesquisa teve por objetivo investigar, junto aos
estudantes do primeiro ano do ensino médio de um Centro Educacional do
Distrito Federal quais as duvidas mais comuns por eles percebidas em relacéo
ao tema educacao para a sexualidade. A partir dessas duvidas, foi elaborada
uma aula expositiva na tentativa de elucidar os pontos apresentados. Durante o
desenvolvimento da aula foi proporcionado pela pesquisadora um ambiente
seguro para que os alunos se sentissem confortaveis em sanar suas davidas.
Foi também verificado como a educacdo para a sexualidade é vista pelos
estudantes, a importancia de se estudar esse tema na escola além de
averiguar quais as principais fontes de informacdo acerca da sexualidade,

adotada pelos estudantes.

2. Metodologia

2.1 Abordagem

A abordagem escolhida para essa atividade interventiva foi a andlise de
contetido de Bardin (2011), pois acredita-se que esse tipo de metodologia pode
avaliar os dados com mais precisdo ao invés de apoiar-se apenas em
quantidade de material. Esta abordagem qualitativa contou com a pré-analise
do material coletado, a exploracédo e desenvolvimento do mesmo e finalizando
com o tratamento dos resultados de forma adequada, todos aprofundados mais

a frente.

2.2 Local de Desenvolvimento da Pesquisa

Essa pesquisa foi realizada em um Centro Educacional, escola que
atende turmas de anos finais do ensino fundamental e também ensino médio,
localizado no Distrito Federal. A escola € muito bem estruturada e devido a
semestralidade, onde os alunos tém disciplinas especificas condensadas ou no
primeiro ou no segundo semestre do ano, o trabalho foi feito com 4 turmas de
primeiro ano do ensino médio. E importante considerar que eram todas as
turmas que estavam cursando a disciplina de Biologia neste semestre, 2/2019,

presencialmente. O espaco e horério de aula foi cedido pela professora de
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Biologia da escola onde a pesquisa foi dividida em trés momentos,
apresentados a seguir.

2.3 Momentos das Atividades

2.3.1 Primeiro Momento

Para o inicio das atividades foi passado o Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE), para que os estudantes pudessem leva-lo para casa a
fim de obter a autorizacdo dos seus responsaveis para participarem da
pesquisa. Em seguida, foram distribuidos alguns retédngulos de papel do
mesmo tamanho e serviu para que os estudantes pudessem escrever suas
duvidas acerca de educacéo para a sexualidade, qualquer que fosse ela.

Apbs escrevé-la, o aluno dobrava o papel de forma padronizada para
que ninguém se preocupasse em ser identificado, preservando o anonimato
deixando-os mais a vontade, e prosseguia colocando o papel em uma caixa
previamente preparada. Mesmo que o estudante nao tivesse nenhuma duvida,
ele recebia o papel, o dobrava e inseria na caixa. O ideal era que todos se
manifestassem, com uma ou mais davidas e 0os que ndo tivessem nenhum
guestionamento seguissem o0 procedimento, para nenhum estudante se sentir
constrangido.

ApoOs a coleta das perguntas em todas as turmas, o primeiro momento
em sala de aula havia terminado. Posteriormente, a caixa foi levada embora
para andlise com a aplicadora. A caixa foi aberta, todas as perguntas lidas e a
avaliacdo do conteudo feita, classificando-as em categorias. Bardin (2011)
define que a classificacdo do conteudo depende de primeiramente diferenciar
os dados por meio do inventario e agrupa-los classificando de acordo com suas
semelhancas, organizando assim para deixar mais facil a visualizagdo. Dessa
forma, as categorias foram definidas a posteriori pelo critério seméantico, com
uma classificacdo tematica. A intencdo foi agrupa-las de forma pertinente para
que questdes parecidas fossem tratadas juntas, pois com muitas duvidas e
pouco tempo de aula, era necessario a otimizacdo do mesmo. As categorias

foram definidas como: 1. Métodos contraceptivos; 2. Sexo e prazer; 3. IST’s; 4.
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Aborto; 5. Fisiologia; 6. Extra: pergunta que ndo se encaixou em nenhuma

outra categoria;

2.3.2 Segundo Momento

Apés a leitura e andlise das duvidas foi preparada uma aula baseada
nos questionamentos apresentados pelos alunos e alunas, respondendo as
perguntas feitas. Destas perguntas, a grande maioria era mais relacionada a
questdes bioldgicas do que a parte social e politica da sexualidade, e por mais
gue tais temas sejam tao importantes quanto, ndo foram trabalhados com tanto
enfoque. Também ndo houve questionamentos especificos sobre a
comunidade LGBTQIA+ (que abrange lésbicas, gays, bissexuais, transexuais,
queer, intersexo, assexuais e demais), mas todas as vezes que relacbes
sexuais foram discutidas diversos exemplos foram dados, para que a aula n&o
tivesse um enfoque em relacbes homem e mulher cis e sim abrangesse a
pluralidade das relacées humanas.

A aula, de horério duplo (100 minutos) contou com uma apresentacao de
Powerpoint como base, além de uma caixa contendo modelos didaticos
anatdmicos. Essa caixa foi cedida por um amigo da pesquisadora que trabalha
na area, mas € possivel adquirir o material seja pela internet, no caso dos
modelos, ou cartilhas informativas e material acessorio em postos de saude e
também adquirir os métodos em uma farmacia.

Na caixa havia um utero com os ovarios, duas vulvas de silicone e um
pénis, e uma série de contraceptivos diferentes dentre eles dois modelos de
anel vaginal, pilula anticoncepcional mensal, injecdo, espermicida, diafragma,
adesivo, implante microdermal, dispositivo intrauterino de cobre com aplicador,
adesivo e também camisinhas masculinas e femininas de modelos diferentes.
Continha também o método emergencial conhecido como pilula do dia

seguinte. Os materiais contidos na caixa podem ser visualizados na figura 1.

Figura 1 — Caixa dos modelos didéaticos
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Fonte: Autora, 2021.

A apresentacdo de slides continha um quadro explicativo detalhado
sobre a menstruacdo como foi pedido e além disso contava com topicos
pertinentes e mencionados diversas vezes nas duvidas trazidas pelos
estudantes, a fim de enfatizar a relevancia do tema e servir como um guia para
as discussbes que seriam levantadas. Terminada a apresentacdo de
Powerpoint o enfoque foi dado a caixa de materiais. Por meio desta foi possivel
apresentar um por um cada método contraceptivo e ter um reconhecimento
visual proximo do material, dos quais muitos nem conheciam a existéncia. Apds
a apresentacdo de cada método e uma breve explicacdo de seu
funcionamento, voluntarios se manifestaram para explicar a aplicacdo correta
de alguns métodos, principalmente como colocar corretamente a camisinha

masculina e feminina, com o auxilio dos modelos.

2.3.3 Questionario e Analise de Dados

Outra estratégia adotada para a coleta de informacdes sobre a

intervencao realizada foi a observacdo dos alunos e a interagdo em sala de
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aula a partir do momento em que 0s conceitos eram explanados. Como
mencionado por Moizes e Bueno (2010), a estratégia de andlise da interacao
em sala é uma abordagem que busca aproximar o sujeito de pesquisa e o
pesquisador, no proprio ambiente deles. Desta forma, sem pressionar 0s
individuos, a dinamica flui de forma mais humanizada.

Foi também aplicado um questionario junto aos estudantes, e as
qguestdes nele contidas possibilitaram uma analise mais abrangente acerca da
intervencao realizada. Para preservar a identidade dos estudantes, foi criado
um cédigo identificando-os por cores como pseuddnimos, mantendo assim seu
anonimato. A partir das respostas, foram criadas categorias para facilitar o
entendimento e a discussdo dos resultados, procedendo assim a analise de
conteudo proposta por Bardin (2011). O questionario possuia 6 questdes, entre
objetivas e discursivas, que visavam conhecer a faixa etaria do grupo
participante, além de outros aspectos apresentados a seguir, de acordo com as
categorias definidas a posteriori.

- Conceituar educacéo para a sexualidade. Dividido em 5 subcategorias:
dificuldade em apresentar o conceito, prevencado, orientagcdo, fisiologia e
conceito superficial.

- De onde vem o conhecimento prévio, dividido em 4 subcategorias:
casa, escola, internet, amigos e um espaco em aberto para manifestacéo.

- Se o0 tema deve ou néo ser falado em sala de aula de forma objetiva -
sim e ndo- e quando sim a opinido subjetiva, classificada em 5 subcategorias:
prevencdo, importancia da informacao, falta de didlogo familiar; depende do
contexto e fuga do tema.

- Se conceitos ja foram apresentados anteriormente de forma obijetiva -
sim e néo - e espaco para quem queira se manifestar ou enfatizar algo.

- Questao aberta livre relacionada a experiéncia com a aula, feedback do

gue foi apresentado.

3. Resultados e discusséao

Ainda que todos os estudantes tenham preenchido o questionario,

apenas agqueles que entregaram juntamente o TCLE assinado pelos
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responsaveis, ou por si mesmos no caso de maiores de idade, foram utilizados
para a pesquisa. Ao todo, o tempo disponibilizado para o projeto foi de 3 aulas

de 50 minutos em cada turma, em um total de 4 turmas.

3.1. Primeiro Momento

O primeiro momento foi também o primeiro contato da aplicadora com os
estudantes. Os olhares questionadores e também os desinteressados
preencheram a sala. As turmas eram grandes e os estudantes funcionavam no
automaético, prestando o minimo de atencdo no que estava sendo passado em
sala e interagindo apenas quando necessario. No entanto, ao saberem do tema
de pesquisa, mais olhares interessados se manifestaram.

Com o passar do tempo e concluida a primeira interacdo com todas as
turmas, tinham-se um total de 101 questdes na caixa a serem analisadas,
considerando uma média de 34 alunos por turma. Carvalho, Pinto e Santos
(2018) mencionam em sua pesquisa que os adolescentes de agora tém
consciéncia de que métodos contraceptivos sdo importantes. Se 0s jovens
demonstrarem interesse em aprender sobre sexualidade e compartilharem o
que sabem, a discusséo pode ser enriquecida.

Partindo entdo das duavidas recebidas, 10 estudantes indicaram n&o
possuir nenhum questionamento, alegando até ja terem experiéncia o
suficiente ou ndo terem nenhum interesse no assunto. Com o restante das
questdes em maos, 91, e apos categorizacdo as mesmas foram classificadas
em 6 grupos, como apresentado na Tabela 1.

Tabela 1 — Porcentagens das duvidas dos estudantes categorizadas

Categoria Porcentagem
Sexo e Prazer 31,7%
Métodos Contraceptivos 22, 7%
Fisiologia 18,8%
IST’s 11,9%
Aborto 3,9%
Extra 1%

Fonte: Autora, 2021.
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As categorias presentes na Tabela 1 serdo apresentadas com mais
detalhes a seguir, mas em primeira analise jA € possivel perceber que o
interesse dos alunos é muito mais focado em questdes relacionadas a sexo e

prazer.

Sexo e Prazer

De todas as questdes feitas pelos estudantes sexo e prazer foi a
categoria com maior representatividade, com 31,7% das questdes, sendo
também a mais diversa contando com 5 subcategorias: Ato sexual, esperma e
suas consequéncias; Dor e sangramento; Tabu e masturbacdo; Orgasmo;
Gravidez; Outros. Na subcategoria Ato sexual, esperma e suas consequéncias,
apareceram perguntas como: “quanto tempo o espermatozoide fica dentro da
mulher?” e “é verdade que aquela leve lubrificacdo antes do espermatozoide,
pode causar uma gravidez?”

A fim de sanar as questdes trazidas, o tema foi abordado com muito
respeito e atengdo, pois a forma como cada uma lida com a sexualidade é
diferente, e existem situacbes em que uma informacdo, por mais Obvia que
pareca, precisa ser dita. No trabalho de Silva et al. (2019) sdo mencionados
diversos depoimentos dos estudantes de enfermagem falando sobre timidez e
vergonha na hora de lidar com a sexualidade do outro. Se é um processo dificil
para um estudante de ensino superior da area de saude, o mesmo pode
ocorrer com os adolescentes discutindo o tema em sala de aula na educacao
béasica.

Perguntas que também apareceram nessa categoria foram relacionadas
a possibilidade de gravidez por ndo usar camisinha durante as preliminares do
ato sexual, o que despertou muito a atencdo dos adolescentes. Por ser uma
categoria bem diversa, Dor e sangramento trouxe muitas duvidas como “porque
mesmo no segundo ato sexual ainda dé6i?” e também “por que a vagina da
mulher “arde” pds o sexo?”.

Quando questionado se as alunas faziam acompanhamento

ginecolégico houve uma série de risadas, e foram poucas que se

k 1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n.11, dez. 2021

144



manifestaram. Como foi uma troca no momento da aula, fica dificil discernir se
realmente pouquissimas das alunas possuiam acompanhamento médico ou se
apenas ndo quiseram falar. As perguntas foram respondidas sempre levando
em consideracao as informacfes de profissionais da area. Mesmo assim, foi
indicado que procurassem um profissional da saude para acompanhamento de
rotina, jA que a intencdo da aula era divulgar conhecimento, ndo prover
diagnéstico. Os cuidados com a saude intima foram incentivados, lembrando a
obrigatoriedade do sigilo médico ao atender os pacientes, mesmo 0s menores
de idade, como afirma Taquette (2010).

Na subcategoria Tabu e masturbacéo, os alunos questionaram situacoes
como “qual a idade certa para ter relagbes sexuais?” e “por que a masturbagao
feminina é tratada como tabu e a masculina ndo?”. Lima de Oliveira, Rezende e
Goncalves (2018) abordam que esse tabu que envolve a masturbagéao feminina
é um reflexo cultural, onde a sociedade tem dificuldade de ver a sexualidade
feminina como normal. Essa subcategoria gerou comentarios fervorosos, pois
muitas das meninas participantes acreditam que a masturbacdo feminina deve
ser tratada da mesma forma que a masculina e ndo como um tabu, algo que
ndo deve ser comentado ou € vergonhoso.

Se para 0s meninos é considerado questdo de saude, por que para elas
seria diferente? Como o audio das aulas néo foi gravado, infelizmente ndo tem
como trazer a tona falas das alunas, mas o empoderamento feminino foi pauta
do momento, bem como a liberdade de escolher se relacionar com quem
quiser, seja um homem ou mulher, cis ou trans.

As outras 3 subcategorias: Orgasmo; Gravidez e Outros néo tiveram
muitas perguntas, mas algumas muito pertinentes como “quantos orgasmos um
homem pode ter?” ou também “toda vez que uma mulher engravida ela fica
enjoada?”. No fim, uma pergunta diferente apareceu: qual seria o problema de
perder a virgindade antes de menstruar pela primeira vez. O tema acaba sendo
muito delicado considerando que tipo de experiéncia a aluna em questao
poderia ter vivido.

Silva (2018) defende quéo importante € a insercdo da educacéo sexual

no plano das escolas desde cedo, pois € um problema de saude publica.
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Trazendo a consciéncia, “teremos mais pessoas estimuladas e esclarecidas
sobre quais meios terdo para se defender e prevenir de doencas indesejadas,
assim como a perspectiva de vida e satisfacdo serda bem mais positiva.”
(SILVA, 2018, p. 14). Como todas as perguntas foram colocadas de forma
andnima, nao tem como tratar de forma individual situacoes delicadas como a
citada anteriormente. Essa situacao enfatiza mais uma vez a necessidade de

trabalhar a conscientizacdo dos jovens e educar para a sexualidade.

3.1.2 Métodos Contraceptivos

Outra categoria bem representada no quadro 1 foi a dos Métodos
contraceptivos, com 22,7% das questbes. Esse fato pode trazer uma visdo
ambigua, pois a0 mesmo tempo que 0s jovens demonstram interesse em
formas de se proteger, também pode indicar uma falta de conhecimento acerca
do assunto. As questdes presentes nessa categoria foram classificadas em 3
subcategorias: Efeitos colaterais e consequéncias dos métodos; Tipos de
métodos e sua eficacia e Curiosidades.

A primeira subcategoria, Efeitos colaterais e consequéncias dos
métodos, levantou questdes pertinentes tais como “a camisinha causa
doenca?”’. Um questionamento que aparentemente ¢é resultado de
desinformacéo, pois ainda que algumas pessoas tenham realmente alergia ao
latex, material que compde prioritariamente a camisinha, a mesma ndo causa
doenca e tal informacdo pode ser disseminada de forma equivocada, como
justificativa para ndo fazer utilizacdo do método.

A subcategoria tipos de Métodos e sua eficacia trouxe bastante
participacdo com perguntas sobre quais os métodos e sua eficicia, além de ser
muito discutida no segundo momento quando se utilizou a caixa de modelos
didaticos. Ja ultima subcategoria Curiosidades, abordou a discussdo de um
tema extremamente atual, que é a existéncia de um método contraceptivo
masculino, “por que nao existe um anticoncepcional masculino?”. Foi
mencionado, até mesmo pelas proprias alunas, as iniciativas de desenvolver
um medicamento com esse enfoque. Pereira, Azize (2019) abordam os

recentes projetos de desenvolvimento de uma pilula masculina, onde o homem
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dividiria com a mulher a responsabilidade de evitar a concepcéo, e qual seria o

grupo alvo.

3.1.3 Fisiologia

Fisiologia foi a 32 categoria mais representativa, com 18,8% de interesse
dos alunos (Tabela 1) tendo sido dividida em 3 subcategorias: Caracteristicas
dos 6rgdos genitais; Menopausa e Andropausa; e Ciclo menstrual. Quanto as
caracteristicas dos 6rgdos genitais, as duvidas giraram em torno do tamanho
médio do pénis e da elasticidade da vagina. A principio sdo questdes comuns,
mas que apontam a inseguranca que 0sS jovens trazem em relacdo ao seu
corpo. Cordeiro (2006) afirma que a aparéncia fisica pode alterar os
relacionamentos e até as amizades dos adolescentes, frisando que isso
interfere no convivio com o outro. Foi comentado também como a pressao
estética externa, dos outros e das midias, afeta como que 0s jovens se sentem
em relacdo aos préprios corpos e a necessidade de se aceitar e aprender a se
amar.

O Ciclo menstrual, a menopausa e andropausa também apareceram nas
perguntas dos alunos, o que € um contraste interessante, levando em conta
que se tratam de jovens e que a menopausa e a andropausa sao questbes
relacionadas a adultos em torno dos 55 anos. Surgiram varios questionamentos
sobre ciclos menstruais irregulares (¢ normal vocé passar 4 meses sem
menstruar, e quando menstrua ficar uns 10 dias menstruada?), mudancgas no
corpo causadas pela puberdade e também acerca da tensdo pré-menstrual
(TPM tem alguma relacdo com periodo menstrual?).

A falta de informacéo e conhecimento das jovens sobre o proprio ciclo
mostra por que as perguntas ficaram tdo focadas mais na parte biolégica da
educacdo para a sexualidade. Para que seja possivel discutir com mais
profundidade aspectos socioculturais, € necessario ter o basico de saude
intima bem fundamentado. Dutra (2015) discorre sobre a sindrome pré-
menstrual e seus diversos sintomas, podendo variar de leves como a fadiga a

emocionais graves que podem por a vida em risco. Ele também fala como isso
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pode atrapalhar a vida da mulher, ainda que sua existéncia seja desvalorizada

e minimizada.

3.1.4 Infecgoes Sexualmente Transmissiveis (IST’s)

As IST’s apareceram com 11,9% das perguntas, sendo dividida em 2
subcategorias: Como identificar tipos de IST’s e Formas de contrair e possiveis
tratamentos, sendo importante levar em consideracdo que o tema em si ja é
bem especifico. O que os estudantes mais gostariam de saber foi como
identificar uma infeccdo e poder trata-la. Mais uma vez foi recomendado o
acompanhamento médico, ou acesso ao posto de saude mais proximo, pois
fatores relacionados a saude intima se nao resolvidos podem causar sérios

danos ao individuo.

3.1.5 Aborto e Extra

Poucas duvidas surgiram relacionadas as categorias Aborto e Extra. A
Gnica questdo da categoria extra diz respeito a compreensdo do que seria
controle de natalidade. Ja sobre o aborto, as poucas questfes que apareceram
eram mais relacionadas a que tipo de métodos seriam eficazes, o que néo foi
descrito na aula jA que o aborto no Brasil é ilegal, sendo permitido em
situacdes bastante especificas. Na aula expositiva foi comentado apenas sobre
a questao social que envolve o aborto, a posicdo da religido das pessoas sobre
0 assunto e as questdes psicolégicas que podem surgir quando uma mulher
sofre um aborto.

Vale a pena ressaltar que todas as categorias e subcategorias
explanadas acima foram resultantes das questdes trazidas pelos estudantes no
primeiro momento, mas trabalhadas durante a aula expositiva que ocorreu no
segundo momento com as turmas. Essa forma de apresentacdo das categorias

visou tornar a compreensao sobre os assuntos abordados mais clara.

3.2. Segundo Momento
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Esse foi 0 momento mais rico em interacdo, pois ap0s um primeiro
contato com os questionamentos dos alunos foi possivel desenvolver uma aula
expositiva dialogada. Alencar et al. (2008) falam da aula expositiva dialogada
como uma forma de sanar as duvidas dos alunos por meio de verbalizacao e
troca de experiéncias. Essa modalidade de ensino permitiu criar uma aula que
fosse direcionada especificamente para 0 que os estudantes demonstraram
davida e interesse. A medida que o tema foi apresentado durante a aula, novas
perguntas surgiram e a inibicdo, tanto dos alunos de perguntarem fora da sua
zona de conforto quanto da aplicadora em conversar com os estudantes de
forma franca e clara, amenizou-se.

Grande parte do conteudo abordado neste segundo momento foi
apresentado no item 3.1, de modo a explanar as perguntas feitas pelos alunos,
ja que as questdes foram trazidas e trabalhadas ao longo da aula expositiva.
No entanto, muitas outras situac¢des surgiram ao longo da aula.

Para surpresa da pesquisadora, as turmas se mostraram interessadas e
bastante respeitosas, pois um grande receio era que o trabalho n&do fosse
levado a sério, pelo tema que ja traz um tabu. Os autores Moizes; Bueno
(2010) retratam esse tabu de uma forma bem clara:

Ainda hoje, quando se fala sobre sexo e sexualidade, muitos
remetem a valores e crencas revestidas de preconceitos, tabus, mitos
e estereltipos. E preciso compreender que a sexualidade é parte
integrante e indissociavel da pessoa, nao implicando
necessariamente em seu aspecto reprodutivo, e que valores sexuais

e estilos de vida podem ser vivenciados de modo diferenciado de
uma pessoa para outra. (MOIZES e BUENO, 2010, p. 206)

A aula expositiva dialogada transcorreu com ampla participacdo dos
estudantes, demonstrando que 0s mesmos estavam entusiasmados, no
entanto quando se deu inicio ao tépico que abordava as IST’s foi perceptivel
que o interesse dos alunos pela aula diminuiu. Foram escolhidas algumas
imagens que apresentassem aos estudantes como essas infeccbes se
manifestam, com o intuito que figuem atentos ao seu corpo e se preocupem em
utilizar protecdo. Porém, mesmo com todo o cuidado em escolher essas
imagens de forma a ndo causarem repudio e representassem também as
infeccbes em estagio inicial para que eles possam observar detalhes do proprio

corpo, a participacdo ndo foi a mesma dos temas anteriores. Nesse sentido
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vale a pena refletir sobre outros tipos de estratégias que podem ser utilizadas
para trabalhar as IST’s, que ndo € um conteudo tdo interessante como o ato
sexual em si, mas tdo importante quanto.

Como todo o vivido vale de aprendizado, o final do segundo momento foi
0 mais esperado e curtido pelos alunos, a abertura da “misteriosa” caixa de
modelos anatdmicos e contraceptivos. Infelizmente com a empolgagao sobre o
tema em uma das quatro turmas a discussdo se alongou e nem todas as
questbes foram abordadas, causando frustracdo aos estudantes. O fato de
surgirem tantas discussoes a respeito do tema da educacéo para a sexualidade
reforca a necessidade e a importancia de aborda-lo sempre que possivel,
tomando cuidado para passar informacdo verdadeira, de qualidade e
interessante aos jovens. Isso porque, com o tempo limitado e direcionado as
questbes previamente apresentadas, faltou muito a ser discutido sobre a
educacao para a sexualidade e a riqueza de questdes que envolvem o tema.

Para cada um dos métodos contraceptivos contidos na caixa foi
explicado o seu método de funcionamento e causou muito interesse, pois a
grande maioria conhecia apenas a camisinha masculina, a pilula contraceptiva
e 0 método emergencial — a pilula do dia seguinte. E ainda assim foi necessério
reiterar varias vezes como a pilula do dia seguinte agia no organismo e 0s
riscCos que causava no mesmo, pois algumas alunas acreditavam que poderiam
consumi-la todos os meses, se fosse necessario, sem gue isso lhes causasse
mal.

Uma das questdes mais interessantes que apareceram e também uma
davida comum foi se a utilizacdo de duas camisinhas masculinas ao mesmo
tempo dobraria a eficacia do preservativo. E um mito comum mencionado até
em uma musica do grupo de rap Conecrewdiretoria, que diz “Mas nem me diga
que essa responsa € minha eu comi aquela vaca usando duas camisinhas”.
Deixando de lado a licenca poética e a forma desrespeitosa que a mulher esta
sendo tratada, a “responsa” mencionada na musica é sim dele, ja que a
utilizacao de dois preservativos ao mesmo tempo, sejam elas duas camisinhas

masculinas, femininas ou mesmo uma de cada, nao é aconselhavel. O mito de
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gue geraria mais seguranca na realidade aumenta as chances de friccdo do
material e do seu rompimento.

Infelizmente a banda citada pela pesquisadora, responsavel pela autoria
da musica ndo era conhecida pelos maior parte dos estudantes, o que reforca a
necessidade do professor se manter atualizado. Atualizado, tanto em relacao
aos conteudos académicos, apds a sua formacédo, quanto culturais, para que
seja possivel estabelecer um vinculo com os alunos de acordo com o0 que
acontece no mundo. Branddo (2019) reforca a necessidade de se estar sempre
atualizado, pois no mundo atual as informacdes correm rapidamente.

O envolvimento pela caixa era tanto que as alunas menos participativas
até aquele momento, se voluntariaram para a demonstracdo de colocar a
camisinha masculina no pénis de silicone contido na caixa (Figura 1). Nesse
momento elas comentaram que queriam possuir conhecimento para que no
futuro, quando viessem a ter relagdes sexuais, ndo estivessem despreparadas
e a mercé do parceiro(a) com quem se relacionassem querer utilizar ou ndo o
preservativo. Esse empoderamento feminino € extremamente atual e
importante, além da desmistificacdo de que mulheres que possuem
conhecimento sobre questdes sexuais ndo sdo dignas de respeito também
retrata a importancia da utilizacdo de preservativos em relagcbes homossexuais
assim como nas heterossexuais, porque gravidez ndo deve ser a Unica
preocupacao de jovens, bem como infec¢cdes sexualmente transmissiveis nao

séo exclusivas de género.

3.3. Terceiro Momento

O terceiro e ultimo momento esté relacionado ao questionario distribuido
para os estudantes. Com as perguntas feitas foi possivel obter uma devolutiva
dos alunos de como € a sua relacdo com a educacdo para a sexualidade e
como a iniciativa foi por eles recebida. O questionario tinha seis questbes e a
analise foi feita pontualmente, ja que cada uma abordava um diferente ponto a
ser estudado.

A primeira questdo, tinha por objetivo investigar a idade dos

participantes e obteve respostas que variavam entre 15 e 18 anos, sendo que
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63,2% dos participantes tinham 16 anos. Isso demonstra que o0 grupo de
participantes estava na idade esperada para estudantes do 1° ano do ensino
meédio, sem grande quantidade de estudantes com defasagem de idade.

J4 a segunda questdo perguntou se o0s alunos sabiam o que era
educacdo para a sexualidade. Essa questéo tinha espaco para marcarem sim
Ou Nao e caso a resposta fosse sim, era solicitada uma breve explicagao para o
termo. Todos os participantes responderam que conheciam o termo. Ao se
analisar os conceitos dados pelos participantes para educacdo para a
sexualidade, percebeu-se uma grande diversidade de respostas. Essas foram
divididas em cinco categorias como mostra a Tabela 2.

Tabela 2 — Porcentagem dos conceitos de educacgdo para a sexualidade em categorias

Categoria Porcentagem
Prevencéo 42,5%
Fisiologia 19,1%
Orientacao 17%
Explicacdo béasica 14,9%
N&o sabe explicar o conceito 0,1%

Fonte: Autora, 2021.

A explicacdo mais frequente dada pelos estudantes foi que a educacgéo
para a sexualidade serve como instrumento para prevenir doencas e gravidez
indesejada, e ainda que seja um conceito basico, ele pode ser considerado
correto. Prevencdo surgir como categoria mais frequente ndo é um espanto,
afinal, “os adolescentes e jovens ainda possuem duvidas sobre a prevencgao da
transmissdo das IST e certa resisténcia ao uso do preservativo, tornando-se
vulneraveis e aumentando as incidéncias da doenga.” (CARVALHO, PINTO,
SANTOS, 2018. p.14). No entanto vale refletir o que seria essa prevencao por
eles dita. Abordaria apenas o quesito fisiolégico ou envolveria outros ambitos
da educacéao para a sexualidade? A muito a ser dito e diversas situa¢des que a
educacdo para a sexualidade pode intervir e abranger, como por exemplo
intervencdes em situacdes de abuso, que ndo se enquadram em prevencao
para doencas e sim um cuidado com os individuos.

A segunda categoria com maior explicacdo de alunos tratou da

Fisiologia. Essa categoria foi definida, quando o conceito foi dado baseado
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mais enfaticamente na parte fisiolégica, ainda que seja realmente tratada pelo
assunto ndo € o unico foco da educagédo em questdo. Silva (2018) lembra como
os livros de ciéncias biolégicas costumam dar énfase na parte reprodutiva da
sexualidade e em gravidez na adolescéncia, sem tratar, no entanto, dos
aspectos sociais envolvidos.

As demais categorias, apresentadas na Tabela 2, apareceram em menor
frequéncia e abordam o conceito de orientar sobre algo ou para algo. Essas
explicacbes acabaram por retratar a visdo de educacdo para a sexualidade
como algo a parte das questdes que envolvem o social e 0 jovem inserido em
seu ambiente, o que ainda pode ser visto como uma barreira. Conceituar a
educacdo para a sexualidade é realmente muito dificil, pois a construcdo do
conceito é complexa e apenas 0,1% dos alunos manifestaram que sabem o
que €, sem, no entanto, saberem explicar.

Pelos resultados obtidos a partir da terceira pergunta do questionério foi
possivel verificar de onde tinha vindo o conhecimento prévio dos alunos acerca
do assunto. Essa questdo tinha uma apresentacédo diferente das demais, tendo
espaco para que os alunos marcassem em que ferramentas, locais ou grupos
sociais teriam servido de base para o conhecimento prévio que tinham sobre
educacdo para a sexualidade. Além disso, contava também com um espaco
em branco para que agueles que quisessem enfatizar algum ponto especifico
pudessem assim fazer.

Dos 38 questionarios devolvidos, em 25 deles, os alunos disseram ja
terem recebido informacdes sobre sexualidade na escola. Porém o resultado
nao ficou claro pois restou a duavida se os alunos levaram em consideracao a
intervencao desenvolvida por esse projeto como referéncia ou nao. Inclusive,
um dos alunos escreveu que a fonte de informacao tinha sido na escola com a
professora que foi a aplicadora deste trabalho, o que refor¢ca essa questédo. Os
amigos foram indicados por 17 alunos, que relataram conversar com 0S amigos
sobre o0 assunto. O contato e a informacao por meio da familia foram indicados
por 15 alunos, que corrobora com o que apresenta Spaziani; Maia (2015), ao
afirmarem que o0s pais mostram interesse pelo assunto, transmitindo

conhecimento aos filhos e indo de encontro com o que afirma Taquette (2010),
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onde 0s pais sdo mais ausentes ou 0s jovens nao terem liberdade para
conversar sobre o assunto. O numero obtido é quase metade dos alunos que
responderam, e supera até mesmo as pesquisas na internet, que acabou nao
tendo o resultado esperado, uma vez que 0s jovens estdo cada vez mais
conectados a ela.

Em seguida no questionario a questdo 4 era para que os alunos se
manifestassem se eles achavam que o tema era relevante e se deveria ser
tratado em sala de aula. A maioria disse que sim, por diversas razfes tais
como: a importancia da educacdo para a sexualidade na formacdo do
individuo, a necessidade de se prevenir para evitar uma possivel gravidez
indesejada ou mesmo evitar a contracdo de alguma IST. Um dos alunos teve
um posicionamento muito interessante ao afirmar que: “Educar ndo é
incentivar, mas prevenir, pois esclarecer dividas e mitos € de suma
importancia para gerar jovens e adultos conscientes”. A colocagdo deste
individuo é relevante, pois representa a atencdo para um assunto importante e
o reflexo de como a educacdo para a sexualidade pode ser percebida na
conscientizagdo dos jovens.

A questdo 5 do questionario questionava se algum dos temas
apresentados na aula havia sido anteriormente apresentado de outra forma ao
estudante. A questdo buscava investigar se os alunos que ja tinham tido
contato anteriormente com temas relacionados a educacédo para a sexualidade.
O intuito era averiguar as diferencas entre 0s conceitos apresentados
anteriormente e aqueles apresentados ao longo das atividades que envolveram
essa pesquisa, mas nao foi possivel verificar isso, ja que muitos alunos
responderam de forma ambigua, ndo sendo possivel contabilizar essas
respostas. Como néo era possivel separar os dados de forma a obter respostas
confiaveis, nada da questéo foi aproveitado.

A sexta e ultima pergunta abria espago para que o aluno pudesse dar
uma devolutiva a respeito da proposta de intervencdo desenvolvida. Se na
percepcdo dele a aula tinha sido satisfatoria ou ainda se os estudantes
gostariam de dar sugestdes. Alguns comentarios dos alunos foram bem

construtivos, tais como: “Eu achei interessante pois me conscientizou a tomar
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cuidado na hora em que eu tiver no ato a tomar cuidado e me prevenir’ e
também “Achei bacana a aula, aprendi varias coisas que eu nao sabia e que
provavelmente n&o ia pesquisar sobre”.

Também foram apresentadas criticas, principalmente na turma em que
nao teve tempo de abordar todas as questdes durante a aula expositiva; “Eu
gostei muito da aula, consegui tirar davidas e etc. Ponto negativo: pouca
duracdo da aula”. A critica destes estudantes é fundamentada, uma vez que a
turma estava extremamente interessada no assunto e com varias davidas, no
entanto com tanta participagcdo por parte dos estudantes o tempo acabou
sendo curto para que fosse possivel abranger todos os pontos.

Para alguns estudantes, a aula ndo foi muito atrativa, 0 que mostra que
mesmo atividades onde se abre mais espaco para participacdo dos estudantes,
podem nao agradar a todos. Porém para outros foi bem produtivo, se
manifestando até mesmo de uma forma divertida: “A ‘pesquisadora’ é
maravilhosa, uma fofa, ‘muito’. A professora &€ muito interativa, divertida.
Estilosa E-girl.”.

Essa devolutiva foi muito bem recebida, demonstrando que a relagao
entre o professor e o aluno pode estimular o estudante a prestar atencdo no
que esta sendo dito. Silva (2013) fala como o professor pode ser visto como um
exemplo, e a importancia de utilizar isso para “construir a disseminagao do
respeito entre os alunos e professores, assim como entre alunos e alunas,
indicar o que vem a ser tolerancia” (p.19). Diante do exposto, foi possivel
perceber que de forma geral as atividades foram muito bem recebidas pelos
estudantes, o que reforca a reflexdo sobre a ampliacdo de aulas que tragam

guestdes do interesse dos estudantes.

4. Consideracdes Finais

A importancia da educacdo para a sexualidade € enorme e este estudo
s6 confirmou isso. Os jovens devem ser educados para a sexualidade, para
gue tenham autonomia de seus corpos e possam fazer escolhas conscientes e

seguras, de preferéncia desde cedo.
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Os alunos sdo em sua maioria interessados e engajados, s6 falta o
estimulo para o debate. Por unanimidade, reconhecem a importancia de se
falar sobre educacéo para a sexualidade. Eles sempre terdo duvidas, pois isso
quer dizer a respeito do futuro de cada um, entdo necessitam de informacao
segura e de gqualidade. Quando o professor estd disposto a dialogar e os
alunos interessados em aprender, novas atividades podem surgir para
enriguecer a troca de conhecimento.

Vale a pena reforcar que a responsabilidade desse tema ndo cabe
apenas ao professor ou a escola, € também papel dos pais ou responsaveis
prover um ambiente seguro para conversa, ja que € na familia que os jovens
comecam a aprender sobre si mesmos, e a sexualidade ndo deveria ficar fora
das conversas. Nesse sentido esse trabalho surpreendeu positivamente, pois
por mais que o tabu que envolve a educagcdo para a sexualidade continue
existindo e criando barreiras para o conhecimento, 0s responsaveis come¢am a
enxergar a seguranca que o dialogo responsavel pode trazer.

Dito isso, ainda existe muito a ser trabalhado acerca da educacéo para a
sexualidade, pois com tempo limitado ndo foi possivel tratar com detalhes
todos os pontos desejados. Que venham trabalhos futuros na area, ressaltando
a importancia da informacédo e do didlogo, mas lembrando que para que seja
possivel se aprofundar em questdes sociais pertinentes é necessario que 0s
alunos e alunas possuam uma base soélida nas questdes bioldgicas.

A sexualidade é inerente ao ser humano, e trata-la com naturalidade é
uma obrigacao. Os jovens precisam saber dos seus direitos e ndo deveriam ter
vergonha de aspectos relacionados a sexualidade, pois isso € também o que
nos torna seres humanos. Que se continue cultivando um espaco para que 0s
jovens questionem, se informem, queiram aprender sobre si e se preservar

desde cedo. A informacg&o nao incentiva, ela protege e isso deve ser reforcado.
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Sala de aula invertida: analise de experiéncia sobre o

ensino/aprendizagem de bioquimica na graduacéao
Flipped classroom: analysis of an experience on undergraduate biochemistry
teaching/learning
Aula invertida: andlisis de una experiencia de ensefianza/aprendizaje de
la bioquimica en la licenciatura
William Pereira Santos
Fernando Teixeira Gomes

Resumo: Métodos ativos de ensino tém sido adotados na formacédo de profissionais de
diferentes areas, estimulando o pensamento critico e melhorando o processo de ensino-
aprendizagem. O formato de “sala de aula invertida” é uma ferramenta de aprendizagem que
combina a preparacdo do aluno, que assume postura mais ativa, tornando-se o agente
principal e (co)responsavel pela sua aprendizagem, diferente do modelo tradicional de ensino
que centra-se na transmissédo unilateral do conhecimento, mostrando algumas deficiéncias no
processo de ensino / aprendizagem. O presente relato de experiéncia tem como objetivo
observar e avaliar a insergao da “sala de aula invertida” como metodologia ativa aplicada ao
ensino de Bioquimica, com o intuito de sensibilizar os alunos a se aproximarem e
desenvolverem habilidades que auxiliem na compreensédo de conteudos propostos e despertar
0 interesse dos mesmos para areas ditas complexas e, por vezes, abstratas, além de investir
na formacéo dos futuros docentes. O didlogo entre os resultados obtidos na atividade pratica e
0 contexto, mediado por uma parceria colaborativa entre grupo instrutor e professor, sob a
proposta critico-reflexiva desencadeada pela metodologia ativa de “sala de aula invertida”,
transformou o panorama do ensino superior, melhorando o processo de aprendizagem.
Palavras-chave: Metodologias ativas. Flipped classroom. Bioquimica. Caseina.

Abstract: Active teaching methods have been adopted in the training of professionals from
different areas, stimulating critical thinking and improving the teaching-learning process. The
"flipped classroom" format is a learning tool that combines the preparation of the student, who
assumes a more active posture, becoming the main agent and (co)responsible for his learning,
different from the traditional teaching model that focuses on the unilateral transmission of
knowledge, showing some deficiencies in the teaching/learning process. The present
experience report aims to observe and evaluate the insertion of the "flipped classroom" as an
active methodology applied to the teaching of Biochemistry, in order to sensitize students to
approach and develop skills that help in the understanding of the proposed content and arouse
their interest in areas said to be complex and sometimes abstract, in addition to investing in the
training of future teachers. The dialogue between the results obtained in the practical activity
and the context, mediated by a collaborative partnership between instructor and professor,
under the critical-reflexive proposal triggered by the active methodology of "flipped classroom”,
transformed the panorama of higher education, improving the learning process.

Keywords: Active methodologies. Flipped classroom. Biochemistry. Casein.

Resumen: Se han adoptado métodos de ensefianza activa en la formacion de profesionales de
diferentes areas, estimulando el pensamiento critico y mejorando el proceso de ensefianza-
aprendizaje. El formato "aula invertida" es una herramienta de aprendizaje que combina la
preparaciéon del alumno, que asume una postura mas activa, convirtiéndose en el principal
agente y (co)responsable de su aprendizaje, diferente del modelo tradicional de ensefianza que
se centra en la transmision unilateral de conocimientos, mostrando algunas deficiencias en el
proceso de ensefianza/aprendizaje. Este informe de experiencia tiene como objetivo observar y
evaluar la insercion de la "aula invertida" como metodologia activa aplicada a la ensefianza de
la Bioquimica, con el fin de sensibilizar a los estudiantes a acercarse y desarrollar habilidades
gue ayuden a la comprensién de los contenidos propuestos y despertar su interés por las areas
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que se dicen complejas y a veces abstractas, ademas de invertir en la formacién de los futuros
profesores. El didlogo entre los resultados obtenidos en la actividad préactica y el contexto,
mediado por una asociacién colaborativa entre el grupo de instructores y el profesor, bajo la
propuesta critico-reflexiva desencadenada por la metodologia activa del "aula invertida",
transformé el panorama de la educacion superior, mejorando el proceso de aprendizaje.
Palabras clave: Metodologias activas. Aula invertida. Bioquimica. Caseina.

Introducao

Os modelos predominantes do ensino no sistema educacional
contemporaneo € ainda tradicional e, por vezes, hermeticamente fechado: ao
professor cabe ensinar os contelddos e, aos alunos cabe ouvir o professor,
acumular as informacgdes apresentadas em aula e lembrar-se delas durante os
testes e outras atividades propostas (BERGMANN; SAMS, 2018; WINTER,;
CARDOSO, 2019).

No modelo tradicional, o professor é visto como o Unico difusor de
informacdes e o Unico detentor de conhecimentos, o qual utiliza a maior parte
do tempo para cumprir 0 conteddo programatico pautado no ensino de
assuntos pré-estabelecidos e, no restante, tirar davidas e propor atividades.
Esse modelo torna o ensino escolar sistematico, monétono, uniforme e propicio
a adaptacao (SILVA; PESCE; NETTO, 2018).

Diante dessas inconsisténcias, o modelo pedagoégico de metodologias
ativas de aprendizagem tem sido objeto de interesse de muitas instituicoes e
intervencao nos programas de ensino (SANTOS; GOMES; FERLA, 2020).

O método de sala de aula invertida, também conhecido como flipped
classroom, tem sido considerado efetivo para o processo de ensino e
aprendizagem. Como o préprio nome sugere, trata-se de um método de ensino
por meio do qual ha deslocamentos na condicao fixa dos papéis de professor e
aluno (MAZUR; BROWN; JACOBSEN, 2015; RIOS, 2017). O deslocamento
indicado pela expressao “invertido” ndo é professor ocupar o lugar do aluno e
vice-versa, mas de reforcar o carater ativo que a metodologia requer do
estudante, como a participagdo direta no processo de construgcdo do
conhecimento no cotidiano escolar e a conexdo ao conhecimento cientifico e,

ao mesmo tempo, oportunidade de apresentar e relacionar os seus saberes
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considerando questbes e problemas identificados no cotidiano (SANTOS;
GOMES; FERLA, 2020).

Criado na década de 2000, nos Estados Unidos, por dois professores, Jonathan
Bergmann e Aaron Sams - ambos norte-americanos -, e propagada a partir de 2012 por
meio da publicagéo do artigo “Classroom Lectures Go Digital” no jornal The New York
Times por Michael Fitzpatrick, o método estd sendo implantando em instituicdes
internacionais de ensino renomadas, como as universidades Massachusetts Institute of
Technology (MIT), Harvard, Duke e Stanford (MAZUR; BROWN; JACOBSEN, 2015;
RIOS, 2017).

Na préatica, esse modelo se opbe ao padrdo de aprendizagem passiva,
“bancaria™, baseada na transmissdo do conhecimento de forma unilateral, sempre do
professor para o aluno, pois oportuniza ao estudante a condi¢do de explorar melhor as
suas capacidades e traduzir mais efetivamente o contetdo das aulas em conhecimentos
uteis, aplicaveis (BERGMANN; SAMS, 2018; SILVA; PESCE; NETTO, 2018).
Também mobiliza a aprendizagem a partir da interacdo com o cotidiano, identificando e
sistematizando problemas e buscando alternativas para a producdo de conhecimentos
Uteis e oportunos.

Nessa perspectiva, 0 aluno, ao assumir postura mais ativa, pode
desenvolver projetos, participar da elaboragéo de aulas para apresentacao no
formato tedrico e/ou pratico, sendo agente principal e (co)responsavel pela sua
aprendizagem. Sendo assim, a aplicacdo da metodologia aos alunos fomenta o
desenvolvimento de habilidades, capacitando-os para a elaboracdo de
hipoteses, observacdo e interpretacdo de resultados e argumentacdo para
conclusdes, favorecendo a melhor compreensdo dos conhecimentos técnico-
cientificos (SILVA; PESCE; NETTO, 2018). E, o professor, conforme
Rodrigues; Spinasse; Vosgerau (2015), deve incitar, inspirar e envolver os
alunos em discussodes, permitindo tempo e espaco da aula para realizacdo de
atividades mais ativas, mais praticas, tornando os conteddos teéricos mais

envolventes e acessiveis.

!percebe-se o aluno, no sistema tradicional, como “um deposito de conteudos disciplinares e passivo
perante o professor e o contetido, ndo propiciando assim, um aprendizado significativo” (RIOS, 2017).
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Para tanto, acredita-se que essa experiéncia contribui efetivamente para
0 desenvolvimento da capacidade de investigar, pesquisar e refletir para agir,
tanto dos alunos do ensino médio, quanto para os de nivel superior, sendo que,
para estes contribui para o processo de formacdo do profissional docente
(AUSTINO; SILVA; RODRIGUES, 2013; RIOS, 2017).

Moran (2015) considera a sala de aula invertida um dos modelos mais
oportunos para mesclar tecnologia com metodologia de ensino. Mas, de acordo
com Bergmann e Sams (2018), ndo existe um modelo Unico de inversdo em
sala de aula. O professor pode possibilitar e implantar diversas atividades
praticas como estratégias de aprendizagem ativa que estimulem e coloquem 0s
alunos como construtores ativos do conhecimento (SCHMITZ, 2016). Nesse
direcionamento, diferentemente da maneira como tradicionalmente desenvolvia
o plano de aula, pode-se repensar os materiais didaticos, elaboragcéo e formas
de avaliacdo, melhorando a qualidade de ensino (AUSTINO; SILVA,;
RODRIGUES, 2013; RIOS, 2017).

As propostas das atividades praticas visam valer-se da estratégia de
promover a discussdo sobre os conteddos ministrados em aulas teoricas e
praticas; tracar associacdes com possiveis situacdes que os alunos poderdo
encontrar no cotidiano como profissionais; tornar os alunos criticos do ponto de
vista a aplicar o conteldo em situacbes e experiéncias diarias (FIGUEIRA,;
ROCHA, 2012; RIOS, 2017).

Sob essa 6tica, acredita-se que o espa¢o e os métodos destinados ao
ensino sdo ressignificados, atendendo as propostas do ensino, como
centralidade no processo de aprendizagem, e também das mudancas da
concepcao das formas de ensinar e aprender (RIOS, 2017).

O presente relato de experiéncia tem como objetivo observar e avaliar a
implantagdo da “sala de aula invertida” como metodologia ativa aplicada ao
ensino da disciplina de Bioquimica, com o intuito de sensibilizar os graduandos
do curso de Ciéncias Biolégicas a se aproximarem e desenvolverem
habilidades que auxiliem na compreensdo de conteudos propostos, e despertar
0 interesse dos mesmos para areas ditas complexas e, por vezes, abstratas,

além de investir na formagé&o dos futuros docentes.
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Portanto, pretendeu-se sistematizar a experiéncia real oportunizada pela
condicdo metodoldgica aplicada na disciplina Bioquimica, que serviu para
ampliar a participacdo dos graduandos nas aulas praticas de laboratorio. Os
laboratorios de graduacédo sao lugares de aprendizagem ativa. Sendo assim,
esses espacos se tornam aliados para o ensino de contetdos da graduacéo,
consolidando a dimenséo tedrica e pratica das disciplinas e, sobretudo, as

transversalidades necessarias entre ambas.

Metodologia

A formatacdo pedagdgica no modelo de sala de aula invertida foi
aplicada na disciplina de Bioquimica, ministrada no 3° periodo do curso de
Licenciatura em Ciéncias Biolégicas, em uma instituicdo de ensino superior no
municipio de Juiz de Fora, Minas Gerais, no primeiro semestre de 2019.

Para este relato de experiéncia foi proposto aos alunos o
desenvolvimento de uma aula pratica sobre a “determinagdo do ponto
isoelétrico da caseina”, para que pudessem observar o aprendizado auténtico,
o trabalho em equipe, as habilidades de resolucdo de problemas e a
interdisciplinaridade.

A atividade consistiu em executar procedimentos metodologicos,
previamente discutidos e orientados por um grupo instrutor de alunos aos
demais discentes da disciplina, sob a supervisdo do professor responséavel pela
disciplina. Para tal, a tarefa foi dividida em duas etapas: a primeira consistiu na
abordagem e discussdo dos conceitos pertinentes ao tema, e a segunda,
compreendeu da aplicacdo dos procedimentos técnicos pré-estabelecidos e
disponiveis no roteiro da aula pratica acessivel aos alunos.

O desenvolvimento deste relato ocorreu primeiramente com a
escolha da metodologia e, posteriormente, com a exploracdo de fontes
relacionadas ao tema a ser abordado. Isto permitiu correlacionar as atividades
desenvolvidas na pratica as discussoes, trocas de experiéncias e articulacdes
entre aluno e professor. Portanto, identificou-se a necessidade de busca
constante de informacdes, planejamentos da aula, reflexdo-acéo, analise critica

(contextualizada) e registros documentais dos procedimentos.
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Os questionamentos da pesquisa, a partir dos quais foram selecionadas
fontes, pesquisadas as referéncias e tratados os conceitos e ideias para o
desenvolvimento deste relato, foram: “Como o protagonismo ativo do discente
de Ciéncias Bioldgicas na disciplina de Bioquimica pode melhorar o processo
de ensino e aprendizagem?” e “Como as atividades praticas podem despertar e
manter o interesse dos alunos; compreender conceitos basicos; envolver os
estudantes em investigacoes cientificas e desenvolver habilidades?”.

A consulta foi realizada em diferentes bases de dados eletrénicas de
dominio publico: SciELO - Scientific Electronic Library Online (Biblioteca
Cientifica Eletrdnica On-line), Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes e de
periodicos eletrdnicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Portal de Periddicos Capes), com recorte de tempo que
permitiu observar a relagdo entre a implantagdo de sala de aula invertida e
melhores resultados a partir da metodologia. Por meio de mecanismos de
buscas, foram pesquisados termos na lingua portuguesa, como “metodologias
ativas”, “sala de aula invertida”, “Bioquimica” e “caseina”, estabelecendo a
relacdo entre eles, para firmar o escopo. Foram selecionados artigos escritos
em portugués e inglés. Este relato de experiéncia também foi construido a
partir dos apontamentos pessoais do primeiro e segundo autores sobre o
aprendizado experienciado na atividade de ensino.

Trata-se de um relato de experiéncia sistematizando a préatica docente e
sem identificacdo dos sujeitos envolvidos, portanto isenta de aprovacédo de
Comité de Etica em Pesquisa (CEP), segundo as Resolucbes 466/2012 e
510/2016 do Conselho Nacional de Saude (CNS). O trabalho ndo apresenta

conflito de interesses.

O “CASO” DA SALA DE AULA INVERTIDA NO ENSINO DE BIOQUIMICA

Bioquimica é uma disciplina que possui alto grau de especializacdo e
forte tradicdo de transmissao vertical. No entanto, para o periodo no qual foi

realizada esta andlise, a proposta do planejamento foi conceder protagonismo
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aos estudantes matriculados. Assim, o conteudo tedrico permaneceu
ministrado pelo professor titular, como tradicionalmente acontece, e a segunda,
a pratica, passou a ser conduzida pelos estudantes.

Inicialmente a turma foi dividida em equipes, que variava entre quatro a
seis integrantes, a escolha dos proprios estudantes. Semanalmente, cada
grupo deveria preparar uma aula de tema pré-estabelecido para apresentacao
no modelo de atividade pratica com reflexdes e embasamentos teodricos,
usando o aparato disponivel no laboratorio da instituicdo para facilitar a
compreensao dos estudantes por meio dos experimentos realizados. Assim,
como pré-requisito o grupo instrutor deveria, previamente a apresentacao,
estudar o conteudo tedrico, testar 0os experimentos propostos e planejar a
apresentacao, guiando-se pelo Roteiro de Atividades Praticas - material
didatico que traca os procedimentos para conducdo da pratica, desenvolvido e
disponibilizado pelo professor titular da disciplina.

Os temas estdo previstos no plano pedagoégico do curso e foram
bastante variados, mostrando-se relevantes por estabelecerem associacdo
com os diferentes campos de atuacdo do trabalho profissional do biélogo, além
de redefinir os métodos e técnicas de ensino destinados a possibilitar a
aprendizagem do estudante por parte do professor e do préprio estudante.

Os temas foram propostos pelo professor titular da disciplina e
correspondem as praticas laboratoriais desenvolvidas por professores de
Biologia e profissionais bidlogos com atuagdo nos mais diversos setores, como
ambiental, analitico, cientifico, clinico, industrial, além de estas articularem e
cumprirem o Projeto Pedagogico da disciplina de Bioquimica de diversas
instituicbes de ensino (SGRILLO, 2006; STROHSCHOEN; SALVI, 2013). Os
resultados préaticos permitem contextualizar os conteudos e estreitar a relacdo
da educacéo/ensino com outras areas, saude, industria e a prépria educacao,
mas apresentam suas especificacdes (Quadro 1).

QUADRO 1. Temas selecionados para as aulas praticas da disciplina de Bioquimica
no curso de graduacdo em Ciéncias Biologicas, em uma instituicdo de ensino superior
do municipio de Juiz de Fora, MG, durante o primeiro semestre letivo de 2019.

TEMAS SELECIONADOS OBJETIVOS
Preparo de solucédo | Preparar solugdes utilizando a técnica de
glicofisiolégica e solugdo | pesagem em balanca analitica e determinagdo
antisséptica de volumes.
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Preparo e aplicacdo do
Reativo de Biureto

Preparar o reativo de Biureto e aplica-lo na
identificacdo de ligacdes peptidicas.

ReacGes de coloracdo de
aminoacidos e proteinas
reacdo de ninhidrina

Caracterizar a presenca de proteinas por meio
de testes que reconhecam a presenca de aminas
primarias presentes em solucdo (reacdo da
ninhidrina).

Determinacdo de albumina na
urina

Evidenciar a presenca de proteina em amostra
de urina pela desnaturacdo com acido nitrico.

Precipitacdo de proteinas

Realizar as reac¢des das proteinas com formacao
de precipitados utilizando as propriedades das
mesmas.

Determinagéo do ponto

isoelétrico da caseina

Reconhecer as proteinas como moléculas
eletricamente carregadas e analisar a influéncia
do pH sobre a distribuicdo dessas cargas.

Determinacdo da atividade
enzimatica da amilase salivar

Demonstrar a acdo das enzimas sobre
substratos especificos e sua incapacidade de
acao sobre os ndo especificos, assim como a
interferéncia da temperatura, concentragdo da
enzima e pH, reduzindo ou aumentando sua
atividade.

Extracdo e caracterizacdo de
glicidios da batata

Extrair e caracterizar os glicidios presentes na
batata, comumente encontrados na alimentacéo.

Reacdes de identificacdo de
glicidios

Identificar os diferentes glicidios por meio da
reacdo de Molisch, identificar a presenca de
cetoses presentes nas amostras pela reacédo de
Seliwanoff e verificar o poder redutor de
monossacarideos pela reacéo de Tollens.

Preparo e aplicagdo do reativo
de Benedict

Preparar e usar o reativo de Benedict para a
identificacdo da presenca de glicose em
amostras de urina.

Identificagdo e propriedades
dos lipidios

Demonstrar a solubilidade dos lipidios, sua
capacidade emulsificante e as propriedades dos
sabdes sobre as gorduras em geral.

Fonte: os autores, 2020.

As praticas podem ser aplicadas para turmas escolares de ensinos
fundamental e médio e da graduacdo, quando compativeis com os contetudos
curriculares, sendo conduzidas por professores de Quimica, Biologia e/ou
Bioquimica. O intuito de aplica-las € introduzir ou revisar o ensino e conceitos
de Quimica, quando em niveis basicos, ou ainda, favorecer o entendimento de
Bioquimica, quando aplicada em nivel superior em cursos de graduacdo que

abrangem a disciplina, mobilizando os alunos a producdo de conceitos

oportunos.

Todas os temas apresentados no Quadro 1 foram desenvolvidos durante

0 semestre letivo (2019.1).

“Determinacéo do ponto isoelétrico da caseina”, que serviu como disparador de

Este relato, porém, tem foco na pratica
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condigbes para analisar a aplicagdo da metodologia ativa de “sala de aula
invertida” e o envolvimento e aprendizagem dos graduandos nas aulas de
Bioquimica. A escolha do tema para este relato tem cunho pessoal,
considerando que o primeiro autor foi integrante do grupo instrutor.

O interesse pelo “caso” € pragmatico: trata-se do processo de atividade
pratica vivenciado por um dos autores. A base empirica vivenciada para o
ensaio teodrico surgiu da vontade de refletir sobre a formagcéo académica e os
campos de atuacdo do bidlogo, numa conexdo que aproxima as duas
dimensoes.

A execucdo da aula pratica ocorreu em 100 (cem) minutos. Houve
apresentacao do tema, abrangendo brevemente os conceitos de acordo com o
referencial tedrico relacionado a proposta e a apresentacdo do experimento,
evidenciando os materiais e equipamentos necessarios, a metodologia, bem
como a aplicagdo do experimento no cotidiano. Em seguida foram realizados
0s procedimentos técnicos pré-estabelecidos e disponiveis no material didatico.

Na sequéncia, os alunos, distribuidos em grupos, repetiram o0s
procedimentos apresentados, fazendo uso do material didatico e recebendo
periodicamente a visita do grupo instrutor, que auxiliava e estimulava os alunos
a exporem seus conhecimentos, experiéncias, mas também as duavidas e
dificuldades em relacdo ao conteudo abordado, supervisionado pelo professor
titular da disciplina. Aos mesmos foi solicitado que registrassem e anotassem
as informacdes pertinentes ao experimento para construcéo dos resultados.

O laboratério destinado as atividades praticas dispunha de uma bancada
fixa de trabalho para o grupo instrutor e outras trés mesas grandes
retangulares para os demais alunos, sendo que em todas havia os materiais e
reagentes necessarios para 0s experimentos.

O procedimento incluiu o uso de materiais que normalmente estio
obrigatoriamente disponiveis em laboratério de Bioquimica das Instituicdes de
Ensino Superior (IES), incluindo vidrarias, equipamentos, reagentes e solugdes,

além de Equipamentos de Protecéo Individual (EPI) e Coletiva (EPC).

As etapas desenvolvidas no grupo
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CONHECENDO O OBJETO DA PRATICA: A CASEINA

A caseina é uma glicofosfoproteina encontrada no leite, constituida por quatro
cadeias denominadas: as1, 0s2, B € K, com peso molecular total de aproximadamente
86.240 daltons e ponto isoelétrico na faixa de 4,5 a 4,7 (CAMILO, 2007). E uma
proteina abundante no leite de vaca, constituindo aproximadamente 80% do total,
sendo que os outros 20% de proteinas do soro. O leite humano também contém esta
proteina, porém, em quantidade menor. Em ambos, atua como emulsificante para
manter unidas as moléculas de dgua e gordura (BRASIL et al., 2015).

As caseinas compreendem uma grande familia de fosfoproteinas e a
sua qualidade nutricional se relaciona a disponibilidade de lisina - um
aminoéacido essencial que confere um 6timo complemento para as proteinas de
origem vegetal (ALIBRA, 2016).

A grande quantidade de aminoacidos que a compde, confere consideravel valor
nutritivo, sendo, por isso, aplicada na industria de alimentos, como para a fabricacao
de produtos carneos, de panificacdo, chocolates e confeitos (ALIBRA, 2016; CAMILO,
2007). Essa aplicagdo tem se tornado cada vez mais frequente, devido a contribuicdo
para o aumento da biodisponibilidade de calcio no leite, solubilidade e aos aspectos
sensoriais (ALIBRA, 2016; QUIROGA, 2014).

Por ter elevada estabilidade térmica, a caseina permite que o leite seja
submetido a elevadas temperaturas. Na industria de iogurte e queijo, isso é
importante, pois permitem a fervura do leite sem que ele tenha a sua estabilidade
alterada (BRASIL et al., 2015).

Mas a caseina ndo é aplicada apenas na industria de alimentos. E
também utilizada para a confeccdo de grande variedade de outros produtos,
como galalite (tipo de plastico), colas, materiais adesivos e, também, na
industria farmacéutica, devido as suas propriedades fisico-quimicas (SILVA et
al., 2019).

Assim, a pratica teve como objetivo principal reconhecer as proteinas
como moléculas eletricamente carregadas e analisar a influéncia do pH sobre a
distribuicdo dessas cargas, compreendendo os fendbmenos quimicos envolvidos

nas reacdes. Como objetivos secundérios, evidenciar o0s resultados,
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enaltecendo a sua aplicagcdo no setor comercial, sobretudo no processamento
de derivados do leite; manusear vidrarias, solugdes e reagentes; e despertar o
interesse dos alunos para areas de estudos consideradas complexas e, as
vezes, abstratas; aprender e/ou revisar conceitos, como, por exemplo, estrutura
dos aminoacidos e de proteinas, solu¢des e reacoes.

APLICACAO

No leite a caseina se encontra na forma de longas cadeias peptidicas e
pode sofrer precipitacdo pela exposi¢cdo ao 4cido e pela renina - uma enzima
presente no suco gastrico (QUIROGA, 2014).

Para extracdo da caseina do leite, utilizou-se solucdo de acido acético
em quantidade suficiente até o aparecimento de um precipitado abundante.
Posteriormente, para o preparo da solugdo da caseina, utilizou-se &cido acético
(CH3COOH) 1M, é&cido cloridrico (HCI) 1N e hidréxido de sédio (NaOH) 1M, e o
pH foi ajustado, com auxilio de um pHmetro, para um valor préximo da
neutralidade utilizando, para isso, acido (HCI) ou base (NaOH).

Assim, ap6s a adicdo do &cido acético 1M e 2M, em quantidades
especificas pré-estabelecidas, em solucdo de caseina obtida conforme
procedimentos estabelecidos (SGRILLO, 2006), observou-se que, se a proteina
€ colocada em um determinado valor de pH em que ela terd& a mesma
quantidade de cargas positivas em relacao as cargas negativas, a tendéncia é
que essas proteinas diminuam sua afinidade pelo solvente. Nesse caso,
considerando a quantidade igual de cargas negativas e positivas, elas tendem
a se interagir, promovendo ligacdes intermoleculares, precipitando-se (Tubo 4)
(Figura 1).

FIGURA 1. Aspecto fisico das solu¢bes, apresentando os tubos: 4) aspecto turvo,
indicando maior precipitacdo; 7) aspecto mais transltcido, indicando maior
solubilidade.
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Fonte: Arquivo pessoal (dominio do autor).

O tubo 4 apresentou turbidez mais evidente em relacdo a solucao
contida nos demais, demonstrando que o valor de pH obtido para este
tratamento (Quadro 2) estd proximo ao ponto isoelétrico da caseina
(MARZZOCO; TORRES, 2007).

QUADRO 2. Resultados das medidas de pH dos tubos de ensaio.

Resultados Tubo 1 | Tubo 2 | Tubo 3 | Tubo 4 | Tubo 5 | Tubo 6 | Tubo 7 | Tubo 8 | Tubo 9

pH 50 52 4,9 467 |342 |3,18 [292 |325 |3.23
Turbidez A B
Legenda:

A) Maior turbidez, indicando precipitagdo da caseina.
B) Menor turbidez, indicando dissolugédo no meio.
Fonte: os autores, 2020.

O pH do meio é importante para conhecer o ponto isoelétrico da
caseina. A estabilidade dessa proteina € dada por uma conformacéo esférica
de aminoacidos &acidos. Ha& um excesso de cargas negativas, e 0 meio
fortemente acido, abaixo do ponto isoelétrico da caseina, provoca a
desestabilizacdo da conformacdo molecular interagindo de forma idnica com as
cargas negativas (MARZZOCO; TORRES, 2007). Essa desestabilizagcao pode
ser traduzida pela precipitacdo ou coagulacdo acida da proteina, o que explica
0 aspecto visual mais turvo do Tubo 4 que apresentou valor de pH na faixa de
4,67.
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A turbidez acentuada indica que ha mais proteina precipitada, sendo,
neste caso, o pH correspondente ao ponto isoelétrico. Nesse ponto ha o
equilibrio entre as cargas, fazendo com que a carga molecular seja nula, o que
faz com que as forcas de repulsédo entre as moléculas de proteina e as forcas
de interagdo com solvente sejam minimas, favorecendo sua separacao. Assim,
as proteinas formam aglomerados que tendem a se precipitar.

Essa caracteristica € essencial para a producdo de produtos derivados
do leite, como iogurte e queijo. Assim, o acido latico, liberado pelos
microrganismos fermentadores, acidifica o leite e, consequentemente,
desnatura a caseina, que se rearranja e solidifica (BRASIL et al., 2015). Esse
processo confere vida-de-prateleira longa aos produtos lacteos derivados,
devido a esterilizacdo das proteinas (BRASIL et al., 2015).

De maneira contraria, observou-se que no tubo 7, valor de pH entre 2,9
e 3,0 (Quadro 1) ocorreu menor turvacdo da solucdo, sendo perceptivel,
inclusive, o aspecto mais translicido da mesma.

Quando se tem uma proteina, seja ela com predominancia maior de
cargas negativas ou de cargas positivas, as cargas tendem a atrair a molécula
de &agua, fazendo com que essa proteina figue mais solivel em um meio
agquoso (MARZZOCO; TORRES, 2007).

Protagonismo discente: do planejamento a execucao

Conforme a estrutura apresentada por Schmitz (2016) a sala de aula
invertida consta de uma metodologia dividida em trés momentos: “antes da
aula” (planejamento), “durante a aula” (execugao) e “depois da aula” (reflexao).

Na preparacdo da aula pratica, os alunos que compuseram 0 grupo
instrutor realizaram um estudo prévio extraclasse do conteddo que seria
abordado em aula, por meio de revisao de literatura. Alem do estudo, os alunos
testaram os procedimentos da técnica utilizando o material didatico e os
recursos materiais do laboratorio. Esta etapa de andlise, criacdo e avaliacdo
ocorreu em grupo, permitindo o dialogo entre os componentes da equipe, que

se concentraram no laboratério de Bioquimica, como sugere Schmitz (2016).
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Com relagéo a proposta da atividade em grupo, o planejamento da aula
requer trabalho de forma colaborativa para entender o conceito e sua aplicacao
que, posteriormente, foram apresentados. Com a sala de aula invertida
aumenta-se a responsabilidade no que cerne ao processo de aprendizagem
que, em razao do esforco individual e/ou coletivo, sera alcangado 0 sucesso no
ensino.

O trabalho prévio, executado no momento inicial, aproxima o sujeito do
objeto num processo que consiste em construir 0 conhecimento em grupo.
Nessa perspectiva, um rol de habilidades socioemocionais €& construido,
ressaltando habilidades de comunicacdo, organizacdo, trabalho em equipe,
solucéo de problemas e colaboracéo de ideias, como endossa Schmitz (2016)
e Rodrigues (2015), sendo que esses aspectos sdo importantes para obterem
sucesso em um mercado de trabalho.

As reflexdes vao de encontro ao que Paulo Freire (1996) apresenta
sobre o principio tedrico das metodologias ativas: a autonomia. Esta razdo é o
gue garante o aluno ser protagonista do seu proprio processo de formacao,
destacando também outros principios que fundamentam as metodologias
ativas: “a participacdo ativa do estudante no processo de aprendizagem, a
problematizacéo e o dialogo presente na relacao professor-estudante” (RIOS,
2017, p. 34).

Durante a elaboracdo, o aluno entra em contato com uma fonte
inesgotavel de informacdes, principalmente, com os materiais disponiveis e
facilmente acessiveis na internet (LIMA; HOLANDA, 2016).

No método tradicional, o conteudo padronizado seria limitado e
transmitido apenas pelo professor - que assume papel de centro do saber e
Unico transmissor de conhecimento (SCHMITZ, 2016).

O momento subsequente, o de execucdo, deu continuidade a fase de
preparacao. Antes da apresentacao pelo grupo instrutor, a turma foi dividida em
equipes e cada uma assumiu a responsabilidade de uma bancada de trabalho.
O Roteiro de Atividades Praticas foi disponibilizado a turma preliminarmente,
que permitiu ser um apoio para guiar os alunos durante a execucdo dos

procedimentos. Assim, fez-se uma breve consideragdo sobre o contetudo e os
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alunos puderam acompanhar a descricdo dos procedimentos, materiais e
instrucbes de trabalho; permitiu também praticar, observar e correlacionar o
conteudo tedrico aos resultados dos testes.

Esse momento, por meio da conducdo da aula, permite que o aluno
coloque o seu aprendizado em préatica, estabelecendo interacdo entre teoria e
pratica. Esse encontro entre a teoria e a pratica, “busca provocar a visao do
todo, superando a fragmentacao” (LIMA; HOLANDA, 2016, p. 101).

Assim, essa etapa permite que o aluno se torne ativo e ndo mais apenas
observador, e o contelddo se torne mais dinamico, contrapondo a condicdo
estatica como no modelo tradicional de ensino (SCHMITZ, 2016).

Essa etapa € importante, pois condiciona que 0s alunos se tornem mais
interessados e engajados. Estas caracteristicas sdo, por sinal, importantes
para a sociedade contempordnea que requer um novo tipo de individuo,
“‘dotado de postura autbnoma, criativa, critica e reflexiva que o tornem
qualificado e capaz de se adaptar as situacbes novas, sempre pronto a
aprender” (LIMA; HOLANDA, 2016, p. 100).

Por se tratar de um curso de licenciatura, esta etapa foi importante para
o aluno instrutor experimentar e se aproximar da profissdo de docente,
encarando o desafio de transmitir o contetdo apreendido, esclarecer duvidas,
estabelecer comunicacdo com a equipe e com os demais alunos, supervisionar
e auxiliar nas atividades praticas e administrar o tempo da aula.

Vista dessa perspectiva, a concepcdo e o desenvolvimento pratico das
atividades reestruturam o processo de aprendizagem (RODRIGUES;
SPINASSE; VOSGERAU, 2015) e sdo uma forma de preparar o aluno para
uma atividade produtiva, reflexiva e transformadora (LIMA; HOLANDA, 2016, p.
100), pois a proposta da metodologia permite que o aluno desenvolva a
habilidade de pensar criticamente (RODRIGUES; SPINASSE; VOSGERAU,
2015).

O ultimo momento da atividade consistiu na discussdo dos conteudos
mediada pelo professor. Como ressalta Schmitz (2016, p.101), “o educador
profissional observa o aluno continuamente, proporciona feedback imediato e

avalia o aluno constantemente” e completa “o professor dispde de mais tempo
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em aula para promover aprendizagem significativa” (SCHMITZ, 2016, p.102).
Nesse sentido, no método de sala de aula invertida, o professor interage mais
com os alunos ao invés de gastar todo o tempo da aula expondo os contetdos
teoricos.

Ao final dos testes, cada grupo teve oportunidade e foi instigado a
apresentar os resultados, contemplando éxitos e dificuldades, e o professor
elucidou o tema, permitindo melhorar a compreensdo, bem como avaliou
qualitativamente o desempenho dos alunos, chegando aos conceitos que
decorrem.

O professor também avaliou o0 grupo instrutor, verificando a
administracdo do tempo, a compreensdo dos conceitos e conteudos
apresentados durante a conducédo da aula, identificando duvidas e objetivos
ndo alcangados devido as dificuldades que encontraram no material didatico e
no referencial tedrico, sendo possivel, diante disso, ajuda-los a melhor
compreender o conteldo exposto.

Essa conduta vai de encontro as discussdes da literatura sobre sala de
aula invertida, que mostram que o papel dos alunos e dos professores e as
abordagens s&o cruciais para o sucesso da aplicagdo do modelo (SCHMITZ,
2016).

Com base na percepcdo de dificuldades quanto ao entendimento
manifestadas por meio das respostas fornecidas pelos alunos durante a aula, o
professor fez os devidos esclarecimentos. Foi valorizado o esforco de
apresentacdo e de argumentacdo para justificar os resultados acerca do
experimento e, a medida que os alunos avancavam nas observacdes, 0
professor explorava o tema e aprofundava os conceitos, sem negligenciar a
proposta da disciplina, envolvendo os alunos em discusséo e guestionamentos,
ouvindo os relatos, duvidas, impressdes e éxitos, assumindo, dessa forma, o
papel de mentor. Durante a observacdo, o professor também percebeu as
dificuldades e objetivos ndo alcancados por meio das respostas fornecidas
pelos alunos ou mesmo pela lembranca da observacdo do desempenho

durante a execucéo da atividade pratica.
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Desse modo, assim como aponta Paulo Freire (1996) sobre a proposta
de interacdo, o professor ndo seria mais o catalisador do saber e da atencao,
mas integrador e mediador.

Quanto a atividade de construcédo de relatorio, o professor estimulou a
turma a tracar uma associacdo da aula pratica a vida real ao resgatar 0s
conceitos adquiridos, assumindo, nesse sentido, o papel de orientador, como
apresenta Wilson (2013). Assim, pode delinear conceitos-chaves da disciplina
para que fossem contemplados no trabalho extraclasse. Nesse sentido, o
professor avaliou a capacidade de transformar o conhecimento em relat6rio em
modelo pré-estabelecido. Outra finalidade importante da aplicacéo da atividade
seria a fixacdo dos contetdos estudados (WINTER; CARDOSO, 2019).

A experiéncia de ensino e aprendizagem vivida pelos alunos durante a
atividade prética realizada possibilitou que os mesmos adotassem postura
critico-reflexiva durante o cumprimento das etapas do procedimento, bem como
na formulacdo de hipoteses, interpretacdo dos resultados e correlacdo destes
aos conceitos teodricos (SILVA; PESCE; NETTO, 2018).

Essa estratégia estabelece o desafio de tornar o aluno gestor do tempo
e responsavel por transmitir o conteudo, sendo, nesse caso, induzido e
estimulado a estudar sobre o tema da aula. Nesse sentido, o aluno ganha
protagonismo e o professor, nessa situacdo, supervisiona, tira dlvidas e
acrescenta conhecimento que os alunos nédo detém, além de propor discussées
(SILVA; PESCE; NETTO, 2018).

O dialogo e a participacdo efetiva dos diferentes atores, nas diversas
etapas do procedimento pratico, foram condicbes importantes para a
construcdo do conhecimento, pautada na observacdo e no compartilhamento.
Esta construcéo coletiva foi alinhavada na metodologia ativa cuja centralidade
estd em conceder protagonismo ao aluno, ampliando as condicbes de
resolutividade, inexistente no modelo tradicional de ensino.

Poucos trabalhos relataram especificamente o beneficio da sala de aula
invertida para ensino de Bioquimica. Porém, alguns trabalhos demonstraram
que as metodologias ativas podem possibilitar resultados bem-sucedidos
(WINTER; CARDOSO, 2019).
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A aprendizagem baseada em equipe (ABE) - outro tipo de metodologia
ativa, que também combina preparacdo independente do estudante/grupo
previamente a aula - mostrou resultado positivo quando aplicada na disciplina
de Bioquimica no Chicago College of Osteopathic Medicine e Midwestern
University, nos Estados Unidos. Pesquisas posteriores revelaram que 0s
alunos do curso aprenderam mais por esta metodologia (WINTER; CARDOSO,
2019). Esses resultados parecem apontar a necessidade de continuar
investigando a efetividade da metodologia de sala de aula invertida.

Consideracoes finais

Face as necessidades de transformacgfes que vem ocorrendo no ensino,
caracterizadas por mudancas metodoldgicas, acredita-se que a construcdo do
conhecimento seja otimizada com a aplicagao da “sala de aula invertida”, uma
vez que esse formato pode estimular o habito de estudo e a busca ativa de
informacdes.

Utilizando essa metodologia, por meio da observacdo do envolvimento
do aluno com proposta da aula, foi verificado que os mesmos apresentaram
ganhos significativos na compreensdo de conceitos teoricos, técnicos e
praticos.

A aplicacdo da metodologia resgatou habilidades relacionadas a
observacdo, descricdo e interpretacdo de resultados obtidos durante os
experimentos; ofereceu praticas de didaticas aos futuros professores de
Ciéncias e Biologia; tornou mais concreto o ensino de moléculas proteicas e
reacfes quimicas; permitiu visualizar a importancia da aplicacdo da técnica
selecionada na pratica profissional. Além de verificar algumas competéncias,
como a capacidade de trabalhar em grupo, considerando que uma das etapas
da prética é prévia e desenvolvida em grupo, e, durante a apresentacao,
desenvolver a habilidade de falar em publico e transmitir a mensagem com
relacdo ao conteudo compreendido. Isso reforca a importancia de manter
funcionando e em condicdes adequadas os laboratérios de ensino na
graduacéo e da formacao docente.

O dialogo entre os resultados obtidos na atividade pratica e o contexto,

mediado por uma parceria colaborativa entre grupo instrutor e professor, sob a
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proposta critico-reflexivo desencadeada pela metodologia ativa de “sala de aula
invertida”, transformou o panorama do ensino superior, melhorando o processo
de aprendizagem.

Alguns estudos revelam que, em algumas instituicbes onde foi
implantada a sala de aula invertida, foi observado progresso dos alunos nos
testes avaliativos, empenho e atitudes (RODRIGUES; SPINASSE;
VOSGERAU, 2015).

Entretanto, mais trabalhos sobre o tema fazem-se necessarios para
analisar o beneficio no processo de ensino de Bioquimica, para demonstrar
que a apreensao do conhecimento pautado nessa metodologia ativa pode ser

promissora.
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Fotografia em perspectiva: relato de uma experiéncia

didatica envolvendo geometria
Photography in perspective: report of a didactic experience involving
geometry
La fotografia en perspectiva: informe de una experiencia didactica que
involucra la geometria
Lucio Souza Fassarella
Fabio Atila Cardoso Moraes

Resumo: Relato de uma experiéncia didatica chamada “Fotografia em Perspectiva” que
envolve o uso da fotografia como instrumento para o ensino da Matematica. A experiéncia foi
inspirada e remete a trabalhos que tratam do uso da fotografia ou da linguagem imagética no
ensino. Foi realizada em 2015 com alunos do 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola
particular no municipio de Sdo Mateus, Espirito Santo, e assumiu a forma de uma atividade
externa & escola seguida por reflexao, aprofundamento, composicdo e exposicdo de cartazes
informativos; com ela, o professor-pesquisador buscou responder a seguinte questao: “Quais
contribuicdes podemos obter do uso da fotografia no ensino de Geometria?” Tecnicamente, o
relato segue uma abordagem qualitativa que combina a descricdo do que aconteceu com uma
andlise conduzida a partir das produ¢gbes dos alunos, ambas levando em conta dados
coletados por meio da observagédo participante do professor-pesquisador auxiliado por diario de
campo. As principais conclusdes sdo: a experiéncia foi bastante satisfatoria hos seus aspectos
gerais, havendo contado com a participacdo entusiasmada e efetiva dos alunos; embora a
atencdo dos alunos tenha se desviado do foco na Geometria, 0 uso da fotografia permitiu o
exercicio da criatividade, o trabalho em grupo, a contextualizacdo de conteddos mateméticos e
0 estabelecimento de relagdes com outras areas do saber.

Palavras-chave: Educagédo Matemética. Ensino Fundamental. Material Concreto.

Abstract: Report of a didactic experience called "Photography in Perspective™" that involves the use of
photography as an instrument for the teaching of Mathematics. The experience was inspired and refers to
works that deal with the use of photography or imagery in teaching. It was held in 2015 with 9th grade
students from a private school in the city of Sdo Mateus, Espirito Santo, and took the form of an activity
outside the school followed by reflection, deepening, composition and exhibition of information posters;
with it, the teacher-researcher sought to answer the following question: “What contributions can we
obtain from the use of photography in the teaching of geometry?” Technically, the report follows a
qualitative approach that combines the description of what happened with an analysis conducted from the
students' productions, both taking into account data collected through the participant observation of the
teacher-researcher assisted by a field diary. The main conclusions are: in general aspects, the experience
was quite satisfactory, with enthusiastic and effective participation of the students; although students'
attention has deviated from the focus on geometry, the use of photography has allowed the exercise of
creativity, group work, the contextualization of mathematical content and the establishment of
relationships with other areas of knowledge.

Keywords: Mathematics Education. Elementary School. Concrete Material.

Resumen: Informe de una experiencia didactica denominada “Fotografia en perspectiva” que involucra el
uso de la fotografia como instrumento para la ensefianza de las matematicas. La experiencia fue inspirada
y se refiere a trabajos que abordan el uso de la fotografia o el lenguaje imaginario en la ensefianza. Se
Ilevo a cabo en 2015 con estudiantes de 9 ° afio de la escuela primaria en una escuela privada de la ciudad
de Sdo Mateus, Espirito Santo, y se concret6é en una actividad fuera de la escuela seguida de reflexion,
profundizacion, composicion y exhibicion de carteles informativos; con ella, el profesor-investigador
buscé dar respuesta a la siguiente pregunta: "¢ Qué aportes podemos obtener del uso de la fotografia en la
ensefianza de la geometria?" Técnicamente, el informe sigue un enfoque cualitativo que combina la
descripcion de lo sucedido con un andlisis realizado a partir de las producciones de los estudiantes, ambos
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tomando en cuenta los datos recolectados a través de la observacién participante del docente-investigador
con la ayuda de un diario de campo. Las principales conclusiones son: la experiencia fue bastante
satisfactoria en sus aspectos generales, habiendo contado con la participacién entusiasta y efectiva de los
estudiantes; Si bien la atencion de los estudiantes se ha desviado del enfoque en la geometria, el uso de la
fotografia permitio el ejercicio de la creatividad, el trabajo en grupo, la contextualizacion de contenidos
matematicos y el establecimiento de relaciones con otras areas del conocimiento.

Palabras clave: Educacion Matematica. Ensefianza fundamental. Material de hormigén.

Introducéo

Estamos imersos em um universo composto por formas, de modo que
podemos encontrar um conceito geométrico para onde quer que direcionemos
nosso olhar. Disso decorre a importancia fundamental do estudo da Geometria
na Educacdo Basica, o qual, entre outras coisas, também favorece a
percepcdo geométrica e proporciona aos estudantes desenvolverem sua
linguagem e raciocinio ldgico.

Para a Secretaria de Educacéo do Espirito Santo (SEDU), com o estudo
da Geometria

Pretende-se que os estudantes possam compreender e fazer uso
destes conceitos de construcdo de figuras geométricas usando
conceitos basicos, composi¢ao, decomposi¢éo e localizagdo em um

plano qualquer, aIém de saber relacionar estes conceitos a objetos de
seu dia a dia (ESPIRITO SANTO, 2018, p.52).

Coerente com essa perspectiva, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) defende que o Ensino Fundamental deve buscar o desenvolvimento do
letramento matematico, definido no documento como

[..] as competéncias e habilidades de raciocinar, representar,
comunicar e argumentar matematicamente, de modo a favorecer o
estabelecimento de conjecturas, a formulagcdo e a resolucdo de
problemas em uma variedade de contextos, utilizando conceitos,
procedimentos, fatos e ferramentas matematicas [...] de reconhecer

gue os conhecimentos matematicos sdo fundamentais para a
compreensao e a atuacdo no mundo [...] (BRASIL, 2018, p.266).

A BNCC também vincula a consecuc¢éo dos objetivos presumidos para o
ensino da Geometria a implementacao de estratégias didaticas que tenham por
base “[..] a analise de situacbes da vida cotidiana, de outras areas do
conhecimento e da propria Matematica” (BRASIL, 2018, p.266). Ou seja, os
professores devem realizar com seus alunos atividades que contextualizem os
conceitos geométricos, presumivelmente de um modo significativo. Com isso

em mente, nos dispomos a investigar como a fotografia pode contribuir para o
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ensino de Geometria. Dessa investigacdo emergiu uma experiéncia didatica
realizada em 2015 numa turma de 9° ano do Ensino Fundamental, objeto deste
relato.

A fotografia € um recurso que nos permite criar imagens que
proporcionam novas maneiras de olhar objetos, sujeitos e o mundo,
modificando a percepcdo da realidade. Mas ndo s6 isso, com ela criamos
também significados: “se a imagem é percebida como representagao, isso quer
dizer que a imagem € percebida como signo. Um signo de representacdes
daquilo que se vé&” (JOLY, 2007, p.39). Assim, a fotografia &€ uma
representacdo de sujeitos e objetos na forma de imagem que conjuga aquilo
gue é visto com aquilo que é sentido, entendido e intencionado:

Assim, coabitam na fotografia a razéo e a emocéo, o verbal e o ndo
verbal, a contemplacgéo e a criagdo. No acto fotogréfico e na fotografia
h& uma relacdo de posse que é também de dadiva, em que o mundo
nao é so destapado, mas se d4, é chamado e se entrega, através de
um registro vem até nos, da-nos a prova de que existe e se nos pode
entregar. N&o € s6 o0 nosso olhar que vai, mais longe ou mais fundo, é
0 encontro entre o que olha e o que é olhado e se fundem numa

imagem conjunta que é a fotografia (CAMARA, 1994, apud ALVES,
2004, p. 1).2

Em sintese, considerando a importancia do ensino da Geometria e as
possibilidades didaticas proporcionadas pela fotografia, questionarmos: Quais
contribuicdes podemos obter do uso da fotografia no Ensino de Geometria? A
partir dessa questdo norteadora, apresentamos aqui uma breve discussao
sobre os usos da fotografia na escola e o relato de uma experiéncia didatica
com uso da fotografia seguidos por algumas consideracoes.

Nesse relato, sobressaem os cartazes produzidos pelos estudantes no
desenvolvimento da atividade proposta, os quais sdo descritos em seus
elementos essenciais e analisados quanto aos seus aspectos matematicos e
nao matematicos.

Na proxima secéo, apresentamos NOSS0S pressupostos tedricos; a secao
seguinte traz a descricdo e analise da experiéncia didatica. Na ultima secéo,

tecemos algumas consideragdes adicionais.

1 CAMARA, F.D.M. Olhar a fotografia: um lugar onde a auséncia se faz presenca. 1994.
Dissertacao (Mestrado em Comunicacdo Educacional Multimédia) — Universidade Aberta,
Lisboa, 1994.
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Fotografia na Escola

Segundo Dominique Julia (2001, p.14), “[...] a constituicdo de uma
cultura escolar fundamenta-se nos seguintes elementos: espaco escolar
especifico, cursos graduados e corpo profissional especifico”. Além disso, a
escola estd em permanente dialogo com a sociedade na qual se insere e
possui 0 importante papel de proporcionar aos seus alunos a aquisicao de

conhecimentos necessarios para sua participacdo nessa mesma sociedade:

[...] para além dos limites da escola, pode-se buscar identificar, em
um sentido mais amplo, modos de pensar e de agir largamente
difundidos no interior de nossas sociedades, modos que nao
concebem a aquisicdo de conhecimentos e de habilidades sen&o por
intermédio de processos formais de escolarizacdo (JULIA, 2001, p.
11).

Considerando esse papel da escola, podemos justificar a incorporagao
da fotografia no ambiente escolar ja a partir da sua presenga amplamente

difundida em nosso cotidiano:

Emprestar mais visibilidade a imagem fotografica no contexto escolar
€ problematizar a prépria civilizagdo da imagem que nos envolve e
que nos caracteriza, pois nem sempre nos damos conta de que
estamos cercados por uma profusdo de imagens que nos
bombardeiam, que nos incitam, que nos guiam, que nos confundem,
que nos (des)orientam e que nos seguem (e que nos ajudam a
seguir) por todas as esferas sociais, inclusive a escolar e que, mesmo
lacados pelo encantamento da mimese, necessitamos desconfiar do
gue vemos, enxergar para além dos limites da moldura, encantarmo-
nos com a possibilidade de novas imagens na imagem repetida e
(re)educarmos nosso olhar sobre as imagens do mundo e de nds
mesmos (ALVES, 2004, p. 1).

Partindo das contribuicbes de Lev Semyonovich Vygotsky (1896—-1934)
no ambito da abordagem sdécio-histérica, Alves (2004, p. 1) percebe a fotografia

como

[...] aglutinadora de um conjunto de saberes, integrante das artes
visuais e, portanto, como uma das linguagens passiveis de serem
abordadas curricularmente através do Ensino [...] se justifica pela
necessidade de que a escola supere a tangencialidade que imp&e ao
fotogréfico, reduzindo-o a funcéo ilustrativa dos livros didaticos ou ao
carater documental dos eventos e solenidades ocorridas no ambiente
escolar.
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Destarte, a escola proporciona aos sujeitos o espaco para aquisicdo de
linguagens imagéticas?, que podem ser consideradas pedagogicamente sob
trés aspectos:

Como componente curricular, carregadas de um conjunto de valores,
ideias, saberes, informacdes e emocdes.

Como desencadeadoras e demarcadoras de competéncias
enunciativas e atitudes expressivas face aos fenbmenos da vida.

Como artefatos comunicacionais que permitem a interlocucéo
humana e que mediam mudltiplos contextos sociais de aprendizagem
e de ensino (ALVES, 2004, p. 3).

Nessa linha, podemos pensar a fotografia como tema ou como recurso
para 0 ensino. Sobre o tema fotografia é factivel discutir o conceito, as
técnicas, sua historia, significados e os diversos usos no cotidiano. Todavia, a
fotografia também pode ser empregada como recurso didatico para tratar
temas bastante diversos, entre 0s quais: leitura e interpretacdo de textos,
geografia, histéria, 0 pensamento critico e, também, a Matematica — veja, por
exemplo, Souza (2013), Dagostim (2014) e Silva (2012). Em termos gerais,
ensinar por meio da fotografia serve tanto para o professor captar a atencéo
dos alunos para novas percepcdes, transcendendo o universo visual ordinario,
quanto para contextualizar temas especificos.

Concentrando nossa atencdo na Matematica, a fotografia nos permite
abordar topicos curriculares de um modo contextualizado e interessante.
Especificamente no ensino da Geometria, o professor pode empregar a
fotografia para desenvolver com o0s estudantes experimentos envolvendo
diversos tépicos, tais como: retas, planos, unidades de medida, distancias,
angulos, escalas, etc.

Como a perspectiva € um aspecto importante da fotografia com evidente
carater geometrico, esse € um assunto particularmente promissor para ser
trabalhado na escola. Além das razfes ja delineadas, uma motivacdo para
abordarmos esse tépico na escola é o fato de que a elaboracdo de uma

imagem em perspectiva estimula o Cortex Visual Secundario, setor cerebral

2 Comunicacao por meio de imagem.
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responsavel pela visdo em profundidade, pelo reconhecimento do ambiente e
também pela orientagcéo espacial do proprio corpo (SANTOS, 2002).
A partir dessas consideracdes, realizamos uma experiéncia didatica com

emprego da fotografia como instrumento para o ensino de Geometria.

A Experiéncia Didéatica Fotografia em Perspectiva

Para o relato da experiéncia didatica optamos por uma abordagem
qualitativa com objetivo descritivo, tendo como fonte de dados o ambiente
natural e como principal instrumento para coleta dos dados o préprio
investigador (BODGAN; BIRKLEN, 1994). Presumindo que “[...] o significado &
de importancia vital na abordagem qualitativa”, nosso interesse no relato é
orientado “[...] mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou
produtos” (BODGAN; BIRKLEN, 1994, p. 47, 50).

A experiéncia didatica foi desenvolvida no ano de 2015 por um dos
autores deste relato, doravante chamado professor-pesquisador. Os
participantes da pesquisa foram os alunos de uma turma do 9° ano do Ensino
Fundamental de uma escala da rede particular do municipio de Sdo Mateus no
Espirito Santo, constituida por 25 alunos com idades em torno de 15 anos.

A atividade essencialmente consistiu em fotografar objetos, plantas e
animais para posterior analise e composicdo de cartazes informativos.
Especificamente, os alunos deveriam escolher ou elaborar uma cena para ser
fotografada e, na medida do possivel, medir as dimensdes e distancias entre 0s
objetos da cena para posterior analise e composi¢cdo do cartaz. A partir dos
cartazes produzidos, o professor-pesquisador elaborou questdes que foram
propostas para a turma resolver, com o0s objetivos de fixar, aprofundar e avaliar
os conhecimentos sobre conceitos pertinentes. A proposicao de questdes teve
também o objetivo de levar os alunos a refletirem sobre aspectos matematicos
envolvidos nas imagens fotografadas, além de exercitar seus conhecimentos
sobre tdpicos especificos da disciplina. O trabalho com grupos foi utilizado
como recurso para dinamizar e estimular a participacdo dos alunos no

processo de aprendizagem a partir da interacdo social entre os membros.
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Os cartazes produzidos pelos alunos e as questdes elaboradas pelo
professor foram expostos conjuntamente no patio da escola para toda
comunidade escolar. Detalhadamente, a atividade desenvolveu-se nas
seguintes etapas ao longo de dez aulas:

Aula expositiva sobre escala e perspectiva, em que foram apresentados
aspectos historicos e suas aplicagbes nas artes e na Matematica, bem como
uma descricdo da atividade externa que seria realizada com uso da fotografia;

Divisdo da turma em cinco grupos de cinco componentes, constituidos
de acordo com as afinidades entre os alunos;

Escolha de um local para realizar a atividade externa dentro de um
conjunto de possibilidades apresentado aos alunos pelo professor,.
Especificamente, foram propostos pelo professor trés locais: [1] o Porto
Historico; [2] o patio da Matriz da Igreja Catdlica; [3] a area externa do SESC,;
apos os tramites previstos, foi definido que a atividade seria realizada no patio
da Matriz da Igreja Catdlica, considerando a maior seguranca dos alunos.
Registramos que a saida dos alunos durante horario de aula contou com a
colaboracgéo da direcdo escolar e autorizacao formal dos pais ou responsaveis,
consultados mediante um documento elaborado pelo professor-pesquisador e
apresentado pelos alunos.

Realizacdo da atividade®. Conforme planejado com a coordenacéo
pedagogica e com aos alunos, a equipe (professor e os vinte e cinco alunos)
sairam da escola por volta das 7 horas 30 minutos chegando ao local previsto
ap6s cerca de 20 minutos de caminhada. No local, o professor novamente
orientou os alunos quanto ao que deveriam fazer e sobre os cuidados que
deveriam tomar. Por volta das 8 horas, 0s grupos se separaram e produziram
livremente suas fotografias ao longo de 3 horas, aproximadamente. Apdés o
término das atividades, todos retornaram a escola.

Nas duas aulas de Mateméatica seguintes, com o auxilio de equipamento
multimidia, as fotografias obtidas foram projetadas e discutidas. Cada grupo
selecionou uma fotografia para ser impressa e compor seu cartaz, empregando

a votacao no processo decisorio.

3 A unidade escolar considera uma aula igual a 55 minutos.
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Os grupos levaram mais duas aulas para elaborar os cartazes, inserindo
informacdes coletadas de diversas fontes, além de data e local da foto, entre as
quais: as medidas originais dos objetos fotografados, as distancias
aproximadas entre os objetos.

Nas duas aulas de matematica seguintes, os alunos se reagruparam
para resolveram cinco questdes propostas pelo professor, cada uma elaborada
a partir das informacdes de dos cartazes.

Mais trés aulas foram usadas para exposicdo dos cartazes junto a
comunidade escolar do turno matutino e eventuais visitantes.

As fotografias, a escolha das fotos e a composicdo dos cartazes foram
produzidos sem qualquer interferéncia do professor, exceto para esclarecer
eventuais davidas. Para orientar na pesquisa da nomenclatura cientifica das
flores e animais capturados em algumas das fotos, os alunos contaram com o
auxilio do professor que lecionava na escola a disciplina Ciéncias na escola, o
que proporcionou realizar de modo natural um didlogo interdisciplinar.* Os
cartazes foram expostos no mural da escola juntos com as questdes propostas
pelo professor a partir dos seus conteddos matematicos.

No que tange as avaliagbes quantitativas dos alunos pela realizacdo da
atividade, foi solicitado aos professores da escola que visitaram a exposicao
avaliar os grupos a partir dos cartazes, atribuindo uma nota entre 0 e 5. A
média aritmética das notas atribuidas a cada grupo contribuiu para a

composicao das notas dos seus integrantes naquele trimestre.

Analise dos Cartazes

Grupo 1

A Figura 1 apresenta os elementos relevantes do cartaz elaborado pelo
Grupo 1, intitulado “O louva-a-Deus”. Ao ser projetada no quadro, a fotografia
gue acabou sendo escolhida causou surpresa a todos, pois nela aparece um

louva-a-deus que passou desapercebido na hora da captacdo da imagem. A

4 Entendemos que a BNCC orienta o amplo emprego da abordagem interdisciplinar no ensino,
embora faga isso no ambito especifico da unidade tematica NUmeros: “Essa unidade tematica
favorece um estudo interdisciplinar envolvendo as dimensdes culturais, sociais, politicas e psicologicas,
além da econdmica, sobre as questdes do consumo, trabalho e dinheiro” (BRASIL, 2018, p.269).
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intencdo inicial do grupo havia sido focar as flores no primeiro plano,
desfocando os demais componentes da imagem; contudo, durante 0 momento
da escolha da foto o inseto chamou mais atencdo e os alunos e intitularam o
cartaz com o nome do animal. No que tange as informacdes contidas no cartaz,
os alunos inseriram 0s nomes cientificos da flor e do animal, além de outros

dados pertinentes.
FIGURA 1 — CARTAZ O LOUVA-A-DEUS

Flor: Ixora coccinea; caracterizada como um arbusto
lenhoso, familia: Rubiaceae, nativa da Asia Tropical e
Madagascar; Clima: Tropical, subtropical. Animal: Louva-
a-Deus — Classe: insetos; Ordem: Mantodea. A articulagao
do pescogco € bastante flexivel, permitindo ao louva-a-
deus rodar a sua cabeca 180 graus. Normalmente, esse
inseto alimentam-se de outros pequenos insetos que
capturam com suas patas dianteiras cheias de espinhos.
O acasalamento, ocorre geralmete no Outono. A fémea

muitas vezes acaba por matar os machos e devora sua

cabeca durante ou depois da cépula.
FONTE: ARQUIVO DOS AUTORES.

Analisando o cartaz, notamos que os alunos preferiram inserir
informacdes biologicas em vez de dados matematicos. De fato, o cartaz
contém apenas um dado gquantitativo: a amplitude de rotacdo da cabeca do
louva-a-deus. Ndo h& mencédo a dimensdes ou distancias. Mesmo assim, o
cartaz possibilitou ao professor elaborar uma questdo contextualizada com
elementos presentes na natureza e envolvendo alguns conceitos matematicos
aprendidos em sala de aula. Especificamente, a questdo aborda razao,
proporcao, fracbes e angulo, usando como ponto de partida a rotacdo da

cabeca do louva-a-deus, ilustrada por uma figura:

Questao. Considere a figura abaixo, representando um arco de circunferéncia no qual
estdo localizadas um conjunto de moscas. Sabe-se que entre o arco AF existem
moscas que estdo distribuidas da seguinte forma: dentro do arco AB ha 6moscas, no
arco BC existem 2/3 das moscas encontradas no arco AB, no arco CD temos um total
de 3/2 das moscas encontradas no arco AB, e que no arco DE existem 8 moscas a
menos que no total do arco AD. Sabe-se ainda que no arco AF ha 43 moscas.
Responda as questdes com base no desenho e considerando: que o animal louva-a-
deus é o ponto em azul no centro da figura, que a posicéo inicial de seus olhes esteja
na dire¢do do ponto AE que os arcos AB, BC, CD e DE tém seus angulos em 22,5°.
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a) Quantas moscas 0 louva-a-deus visualiza movimentando sua cabeca em 45° no
sentido anti-horario?

b) O louva-a-deus rotacionou sua cabeca da direcdo do ponto A até a direcdo do
ponto D. Qual foi o total de moscas que observou?

¢) Quantas moscas estdo no arco EF?

d) Se os bracos do louva-a-deus medem 2cm e as moscas estdo no limite do seu
alcance, qual é a distancia que um brago percorrera caso o louva-a-deus o movimente
por todo arco AE?

Mesmo que a imagem escolhida ndo apresente relacdo direta com a
Matemética, a fotografia mobilizou o reconhecimento do ambiente, o que
estimula, conforme mencionado anteriormente, o desenvolvimento cerebral
(SANTOS, 2002).

Grupo 2

A escolha da fotografia pelo Grupo 2, intitulada como “Orvalho sobre as
flores”, teve a intengdo de destacar as goticulas de agua, dando o enfoque

para a flor e desfocando o chao, conforme é observado na Figura 2.

Figura 2 — Elementos do cartaz Orvalho sobre as flores

Nome Cientifico: Ceiba Speciosa; Nomes Populares: Paineira-rosa,
Arvore-de-Ia, Arvore-de-paina; Familia: Bombacaceae; Categoria:
Arvores Ornamentais; Clima: Equatorial, Subtropical, Tropical; origem:
América do Sul, Argentina, Brasil. Informagdes sobre medidas

realizada em loco.

Fonte: Arquivo dos autores.
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Para obter essa foto o grupo optou por modificar a cena derramando
goticulas de agua para simular o orvalho, ja que ndo havia orvalho e nem
chuva no momento.

Com base nesse cartaz, foi proposto um calculo mateméatico envolvendo
a nocdo de escala — que essencialmente subentende o conceito de proporgéo:
os alunos deviam determinar o tamanho original do miolo da flor fotografada
considerando que o diametro original da flor media 9 cm, enquanto na
fotografia impressa a imagem da flor tinha 16 cm de didmetro o miolo 2,54 cm

de diametro.

Grupo 3

O cartaz do Grupo 3 foi intitulado “Tudo pode ganhar cor, depende dos
olhos de quem Vvé”. A equipe percebeu que em uma das bifurcacbes de um
arbusto existia uma bota deteriorada pelo tempo. Segundo relato dos alunos,
surgiu a ideia de um dos integrantes fotografar a bota velha, sob a justificativa
de poder decidirem depois o que fariam com ela. No dia da escolha das
fotografias, o grupo apresentou a imagem tratada, destacando a bota com uma
coloracdo e os demais elementos em preto-e-branco, conforme Figura 3. A
ideia provocou certa euforia nos alunos, surpreendidos com a transformacao da

fotografia de uma bota velha em arte.

FIGURA 3 — IMAGEM DO CARTAZ TUDO PODE GANHAR COR, DEPENDE DOS OLHOS DE
QUEM VE
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FONTE: ARQUIVO DOS AUTORES.

Embora possamos notar a ocorréncia de aspectos estéticos combinados
a Matematica também nos outros trabalhos, neste eles sobressaem. Alves
(2004) destaca o poder da fotografia em combinar razdo e emocao e, aqui, nés
percebemos como essa combinacdo pode contribuir para mudar a relacao dos
alunos com a Matematica, especialmente naqueles em que ela desperta
sentimentos negativos.

Com o grupo também n&o havia coletado as medidas referentes aos
objetos dessa fotografia, eles compuseram o cartaz explicando que uma
fotografia pode ser tratada com filtros e outras ferramenta disponiveis em
softwares gratuitos de smartphones. O exercicio matematico proposto para
essa fotografia foi o de utilizar de razao para deduzir a escala da foto a partir do

tamanho estimado da bota real:

Questdo. Indiqgue como verdadeiro ou falso as afirma¢fes abaixo, tomando como
base os seguintes dados e utilizando os conceitos de proporgéo:

i. da ponta do sapato do professor até o meio da curvatura medimos 16 centimetros;

ii. na fotografia, temos a medida de 13,1 centimetros para a distancia entre os
mesmos pontos.

A partir desses dados, é possivel concluir que:

( ) Cada 1 centimetro da fotografia correspondem a 1,22 centimetro do sapato do
professor.

() Se o sapato do professor mede 39,6 centimetros, entdo o tamanho do sapato da
fotografia devera ter 39,6/1,22 = 32,45 centimetros, aproximadamente.

Neste trabalho, os alunos mostraram sua habilidade para reconhecerem

0 o ambiente, chamando nossa atencdo para um aspecto até certo ponto
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inusitado. Embora n&o tenhamos seguido essa linha, a situagdo poderia ter
sido explorada no sentido de problematizar o fato de uma bota velha estar
depositada numa arvore em espaco publico.

Grupo 4

O Grupo 4 fotografou uma formiga cortadeira realizando o trabalho de
cortar seu alimento. A Figura 4 apresenta a imagem conforme foi tratada a fim
de destacar a formiga e a folha dos elementos em volta. O cartaz traz
informacBes surpreendentes sobre as formigas cortadeiras. Na exposicao,
pudemos verificar que apenas alguns visitantes tinham tais conhecimentos.
Alguns até relatavam que sabiam que elas sdo capazes de carregar pesos
relativamente grandes, mas ndo sabiam o quanto. Alguns ficaram
impressionados com a relativamente pequena quantidade de formigas que é
necessario para carregar os itens que estao indicados na questao.

Figura 4 — Elementos do cartaz O trabalho de formiga

Nome cientifico: Attini; classificacao: Tribo; ordem:
Hymenoptera; classificagdo superior: Myrmicinae.
As formigas cortadeiras sdo as sauvas (género
Afta) e quenquéns (género Acromyrmex), elas
possuem o habito de cortar e transportar vegetais
para dentro dos ninhos. Esse tipo de formiga
consegue carregar até 50 vezes o valor do de
sua massa corporal. No Brasil, existem 10
espécies de salvas e 29 de quenquéns.

Fonte: Arquivo dos autores.

A partir dos dados do cartaz, foram trabalhadas questdes envolvendo
proporcdo, de tal forma que os alunos tivessem que recorrer ao dados

fornecidos por eles mesmos para responderem:

Questdo. Suponhamos que toda formiga cortadeira, como sdo comumente
conhecidas as sauvas no Brasil, tenha sua massa corporal com aproximadamente
0,25 gramas.

a) Quantas formigas seriam necessarias para carregarem um cubo com massa igual a
50 gramas?

b) Calcule quantas formigas séo necessarias para carregar um pote de mel com 1000
gramas?

c¢) Calcule quantas formigas s@o necessarias para carregar voceé.
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Como no caso do Grupo 3, a atividade permitiu aos integrantes do
Grupo 4 exercitar o reconhecimento do ambiente, pelo qual vieram a perceber
seus detalhes sutis, mesmo efémeros.

Grupo 5

Os alunos do Grupo 5 utilizaram a profundidade para obtencédo da
fotografia apresentada na Figura 5, colocando em um primeiro plano a bota e
no segundo plano os membros da equipe.

Ima os dentro da Bota?

Figura 5 — Imagem do cartaz Tod

NS 4
Fonte: Arquivo dos autores.
Esse cartaz em especifico suscitou questionamentos nos visitantes da
exposi¢do: Como foi elaborada essa foto? A distancia entre vocés e o fotografo
era grande? Como se da o nome para esse tipo de foto? Como podemos
relacionar essa foto com a matematica?
Com os dados fornecidos pelos alunos no cartaz elaborado com essa

foto foi possivel, foi elaborada a seguinte questao:

Questao. Sabe-se que o celular estd a 30 centimetros da bota e que a mesma tem
medidas reais de 34 centimetros de comprimento por 21 centimetros de altura. A
aluna de camisa branca mede 174 centimetros desde 0s pés até a cabeca. Na
impressao da foto, a imagem da bota ficou com 25 centimetros de comprimento por
15,44 de altura. Com base nesses dados, qual é a distancia do celular até a aluna de
camisa branca?

Na exposic¢ao, alguns visitantes solicitaram explicacfes e o grupo se fez

presente explicando as relacbes métricas existente entre os triangulos
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semelhantes, informacdo bésica para realizar o célculo necessario para
resolver a questéao.

Destacamos no trabalho do Grupo 5 o uso explicito da perspectiva para
criar uma imagem que ilude por ocultar as diferentes profundidades dos objetos
gue aparecem no primeiro plano, evidenciando a relacdo entre perspectiva e

visdo em profundidade mencionada por Santos (2002).

Comentarios Gerais

Todos os alunos participaram ativamente na execucao das atividades,
apresentado entusiasmo e criatividade, interag&do respeitosa nas comunicagoes
colaborativas entre os participantes e entre 0s grupos.

Todavia, foi observado que as intencdes dos grupos se alteram durante
a realizacdo das atividades. Ideias consideradas no momento da captura das
fotografias foram depois abandonadas e informacbes que haviam sido
anotadas tornaram-se obsoletas em face de novas decisdes. Claramente, os
alunos tiveram sua atencao atraida para aspectos ndo-matematicos das cenas
e acabaram preferindo inserir nos cartazes mais informacdes pertinentes a
Biologia do que & Matematica. Isso repercutiu na redu¢cdo ou mesmo auséncia
de informacBes matematicas nos cartazes. O Grupo 2 e o Grupo 3, por
exemplo, ndo inseriram qualquer dado quantitativo nos seus cartazes, ficando a
cargo do professor-pesquisador relaciona-los de alguma forma a conteddos
matematicos nas questbes que elaborou para aprofundamento. Tais
constatacdes nos lembram observacfes levantadas, jA no ano de 1990, por
Fiorentini e Miorim acerca da utilizacdo de materiais concretos ou jogos, as
guais entendemos serem perfeitamente pertinentes aqui:

Queremos dizer que, antes de optar por um material ou jogo,
devemos refletir sobre a nossa proposta politico-pedagdgica; sobre
o papel histérico da escola, sobre o tipo de sociedade que queremos,

sobre o tipo de aluno que queremos formar, sobre qual matematica
acreditamos ser importante para esse aluno.

O professor ndo pode subjugar sua metodologia de ensino a algum
tipo de material porque ele é atraente ou lidico. Nenhum material é
véalido por si s6. Os materiais e seu emprego sempre devem estar em
segundo plano. A simples introducdo de jogos ou atividades no
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ensino da matematica ndo garante uma melhor aprendizagem dessa
disciplina (FIORENTINI; MIORIM, 1990, p.9).

Para trazer a atencdo dos alunos para os conteidos matematicos, foi
fundamental a proposicéo de questdes formuladas pelo professor-pesquisador
a partir dos dados fornecidos pelos cartazes. Essa estratégia vem ao encontro
novamente de Fiorentini e Miorim (1990, p.10): “Em outros momentos, o mais
importante ndo sera o material, mas sim a discussdo e resolucdo de uma
situacdo-problema ligada ao contexto do aluno, ou ainda, a discussdo e
utilizacdo de um raciocinio mais abstrato”. Assim, embora tenha ficado claro
gue o foco na Geometria foi perdido, as atividades favoreceram o empenho dos
alunos na tentativa de compreender os topicos matematicos que foram
apresentados nas questdes propostas.

Destacamos 0 aspecto aglutinador das atividades didaticas com
fotografia, conforme declarado por Alves (2004). Em nossa experiéncia, esse
aspecto ficou evidenciado nos trabalhos dos alunos pelas referéncias a outras
disciplinas escolares (como a Biologia) e emprego de conhecimentos
extracurriculares (softwares para tratamento de imagens, por exemplo).

A experiéncia corroborou a ideia de que atividades extra classe
proporcionam modos de pensar e agir diversos, conforme salientado por Julia
(2001). Vimos os alunos tomarem iniciativas e aplicarem conhecimentos
proprios que geralmente ndo sao mobilizados nas aulas formais.

Cabe destacar que os grupos preferiram compor cartazes com poucas
ou nenhuma informac¢do matematica. Tal comportamento evidencia certa falta
de habilidade dos alunos para perceber conceitos matematicos nas
experiéncias cotidianas mesmo quando séo estimulados a fazer isso. Diante
dessa situacdo, entendemos que a atividade didatica, incluindo as questfes
contextualizadas propostas pelo professor, serviu para ajudar os alunos a
superar essa dificuldade, chamando-lhes a atencéo para aspectos numericos e

geométricos em suas fotografias.

Considerac0es finais
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Com a realizagao da atividade Perspectiva em Fotografia, comprovamos
que a fotografia pode realmente servir como um instrumento de aprendizagem
e bom recurso para o ensino da Geometria na Educacao Basica.

Essa experiéncia resultou em grandes possibilidades de pensar
provocativamente com os alunos tépicos dos saberes matematicos, além de
Ihes proporcionar a percepcdo e abordagem de diversos elementos sutis
presentes no cotidiano. Esse tipo de iniciativa desmistifica o preconceito de
gue a Matematica € uma ciéncia abstrata, afastada do cotidiano e sem relacao
com o ambiente natural.

O professor e a coordenacdo pedagdgica avaliaram a experiéncia como
muito bem sucedida, uma vez que contou com a participacdo entusiasmada
dos alunos e houve excelente integracdo colaborativa nas atividades
propostas. Também oportunizou aos alunos realizarem um trabalho criativo,
refletirem sobre o que fizeram e receberem criticas ao produto final. Em
particular, eles puderam perceber a existéncia de conceitos matematicos em
situacdes concretas de um modo que repercutiu nos estudos posteriores, posto
que o professor pode observar os alunos fazerem associacdes entre 0 que
estavam estudando no momento com a experiéncia passada.

A composicado de grupos tanto proporcionou o trabalho colaborativo e
troca de experiéncias entre os alunos, quanto facilitou a supervisdo da
atividade pelo professor. Também gerou o espaco para discussdes nas etapas
de escolha das fotografias e das informacbes que seriam inseridas nos
cartazes.

Como foi relatado, a experiéncia Fotografia em Perspectiva ocupou
varias aulas e demandou a colaboracdo dos demais professores,
especialmente do professor de Biologia, além do professor de Matemética. Nao
teria sido possivel realiza-la sem o devido apoio da direcdo e corpo docente da
escola. Tal integracdo é interessante pois ajuda os alunos a relacionarem as
diferentes disciplinas, algo que n&o ocorre automaticamente.

Destacamos que experiéncias do tipo relatado aqui correm o risco de
serem encaradas pelos alunos como finalidades em si mesmas, perdendo o

foco para o qual sédo propostas. Ao professor, cabe o papel fundamental de
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planejar e conduzir o desenvolvimento das atividades de modo a garantir que
0s objetivos propostos sejam alcancados.

Finalmente, experiéncias como a descrita aqui possuem um valor em si
mesmas, a despeito da sua eventual vinculacdo a conteudos especificos. Elas
constituem espacos nos quais os alunos podem se expressar e interagir de
modo mais livre do que no contexto das aulas tradicionais. Tal ganho de
liberdade é valido porque favorece a criatividade, um dos aspectos da
inteligéncia que tem se tornado cada vez mais importante nessa época de
inovacdes continuas. Isso foi observado na experiéncia relatada,
especialmente nos cartazes do Grupo 2 (“Orvalho sobre as flores”) e do Grupo
3 (“Tudo pode ganhar cor, depende dos olhos de quem Vvé€”), nos quais a cena

capturada retrata uma realidade com toques de imaginacao.
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Ciéncia e religiao na sala de aula: um didlogo em favor da

interculturalidade e em defesa do senso critico
Science and religion in the classroom: a dialogue in favor of interculturality and
in defense of critical thinking
Marcos Ferreira Josephino

Resumo: Imerso no contexto de que os alunos trazem suas crengas e praticas culturais para o
ambiente escolar, este artigo pretende oferecer alguns elementos que mostrem a importancia
do didlogo e a perspectiva intercultural como possiveis recursos ao se tratar de temas em sala
de aula que podem gerar conflitos de ideias, principalmente quando se estd em jogo as
crengas religiosas do aluno. Entendendo o dialogo e a interculturalidade como métodos que
permitem a resolucdo de conflitos e o respeito entre os diferentes grupos culturais e suas
visbes de mundo, foi possivel ouvir as opinides dos alunos sobre temas polémicos, como, a
teoria evolutiva darwiniana e a origem da vida biolégica na Terra, sem que se registrassem
conflitos. Porém, embora reconhecam o valor da explicagéo cientifica, a religido continua tendo
lugar de destaque na vida de muitos destes alunos.

Palavras-chave: Cultura, multiculturalismo, interculturalidade, ensino de ciéncias.

Abstract: Immersed in the context that students bring their beliefs and cultural practices to the
school environment, this article intends to offer some elements that show the importance of
dialogue and the intercultural perspective as possible resources when dealing with topics in the
classroom that can generate conflicts of ideas, especially when the student's religious beliefs
are at stake. Understanding dialogue and interculturality as methods that allow conflict
resolution and respect between different cultural groups and their worldviews, it was possible to
hear the students' opinions on controversial topics, such as darwinian evolutionarytheoryand the
origin of biological life on Earth, without registering conflicts. However, while recognizing the
value of scientific explanation, religion continues to take place prominently in the lives of many
of these students.

Keywords: Culture, multiculturalism, interculturality, science teaching.

Introducéo

Vivemos em um pais onde a liberdade religiosa é um direito garantido
pela Constituicdo Federal (Inciso VI do Artigo 5 da Constituicdo Federal). Os
resultados do IBGE de 2010 mostram o crescimento da diversidade dos grupos
religiosos no Brasil, revelando uma maior pluralidade nas areas mais
urbanizadas e populosas. Apesar de o pais continuar majoritariamente se
declarando catélico (123,3 milhdes), a proporcdo de catdlicos seguiu a
tendéncia de reducdo observada nas décadas anteriores. Em paralelo,
consolidou-se o crescimento dos evangélicos, sendo o seguimento religioso
gue mais cresceu no Brasil no periodo intercensitario. De acordo com os dados
do IBGE de 2000, os evangélicos representavam 15,4 % da populagdo. Em
2010, chegaram a 22,2%, um aumento de cerca de 16 milhdes de pessoas (de
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26,2 milhdes para 42,3 milhdes). Porém, vale observar que o vertiginoso
crescimento dos evangélicos ocorre de forma mais intensa entre o0s
neopentecostais.

Os brasileiros compartilham simultaneamente ancestralidade amerindia,
africana e europeia. As praticas mégicas e religiosas destes trés grupos étnico-
raciais também passaram a fazer parte da cultura brasileira. As lendas, as
crendices e o0 imaginario da magia foram transferidos por varias e varias
geracdes, tornando-se algo presente e bastante comum em pleno século XXI,
apesar de todo o avanco cientifico-tecnolégico. Por meio da magia torna-se
possivel prever o futuro (astrologia e horéscopo), atrair a boa sorte (talismas) e
afastar energias negativas (amuletos e patuas). O proprio catolicismo brasileiro
€ impregnado de magia.

Ja na infancia o ser humano tem contato com 0 senso comum, com
algumas préticas culturais e certos preceitos da religido a qual a sua familia
segue. Este mesmo individuo s6 terda o primeiro contato com 0s conceitos
cientificos ao ingressar na escola. Neste caso, 0 senso comum ja se
estabeleceu em sua mente (BI1ZZ0,2000, p.27).

Imerso neste contexto, e frente a realidade de que os alunos trazem as
suas crencgas, praticas culturais e 0 senso comum para o ambiente escolar,
como explicar o mundo natural, usando a linguagem da ciéncia, sem correr o
risco de se impor uma ideia/conceito ou agir de forma intolerante contra a fé
religiosa e as praticas culturais do educando? Além disso, tendo em vista o
conflito existente entre certos conhecimentos cientificos e os dogmas
religiosos, como trabalhar esses temas na sala de aula sem torna-los
repudiados pelo alunato?

Este artigo pretende oferecer alguns elementos que mostrem a
importancia do dialogo como um possivel recurso ao se tratar de temas em
sala de aula que podem gerar polémicas e discordancias, como neste caso, por
exemplo, a teoria evolucionista darwiniana e a origem da vida bioldgica na
Terra, entendendo o didlogo como um método que permite a resolucédo de

conflitos e o respeito entre os diferentes grupos culturais e suas visoes de
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mundo. E neste aspecto, a perspectiva intercultural favorece o didlogo entre as
diferencas.

Cultura, multiculturalismo e interculturalidade

Como afirma o antropélogo Roque Laraia (2014, p.24), a espécie
humana “difere dos outros animais por ser o unico que possui cultura.”

Consultando o dicionario Aurélio, € possivel encontrar o conceito
de cultura: “O complexo dos padrdes de comportamento, das crencas, das
instituicbes, das manifestagdes artisticas, intelectuais, etc, transmitidos
coletivamente, e tipicos de uma sociedade” (FERREIRA, 2001, p.197).

E facil constatar que, de uma forma mais simples e resumida, a
cultura expressa a maneira de viver, de falar, de ritualizar, de simbolizar, bem
como, todas as formas de concepc¢des de identidade dos diferentes povos e
etnias.

Levando em consideracdo que a cultura € um processo dinamico
e sendo o seu conceito uma elaboracdo humana, os antropélogos divergem na
maneira de interpretar e definir cultura de acordo com as diferentes linhas
antropologicas. Sendo assim, é possivel afirmar que ndo ha uma unanimidade
para o conceito antropoldgico de cultura, abrindo caminho para diferentes
concepclbes. De acordo com Laraia (2014, p.63), tal discussdao jamais
terminara, “pois uma compreensao exata do conceito de cultura significa a
compreensao da propria natureza humana, tema perene da incanséavel reflexdo
humana.”

Historicamente marcada pela cultura indigena, africana e
portuguesa, o multiculturalismo se faz presente em varias esferas da sociedade
brasileira. Tal configuracdo € facilmente comprovada quando observa-se as
praticas ritualisticas e simbodlicas da umbanda - religido marcada por forte
sincretismo, oriundas das crencas indigena, africana, oriental, catélica e do
espiritismo Kardecista francés.

Tal multiculturalismo também se faz presente na escola, onde a
diversidade étnica, linguistica, social, cultural e religiosa € uma realidade.

Diante disto, ndo ha como o educador fechar os olhos para tal pluralidade, ou,
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como afirma Candau (2013), é impossivel conceber uma prética pedagdgica
desvinculada das praticas culturais da sociedade onde esteja inserido.

Neste contexto, discriminar 0s que pertencem a outro grupo
social, étnico, religioso é algo que também se faz presente no cotidiano escolar
e em muitos casos ignorados ou encarados como mera brincadeira
(SANTIAGO, AKKARA e MARQUES,2013, p.43-44).

Em 1992, em trabalho de reportagem para o jornal O Dia, onde a pauta
da reportagem era mapear os terreiros de candomblé da regido da Baixada
Fluminense, Rio de Janeiro, Stela Caputo teve contato com criancas adeptas
do candomblé e entrevistou-as, bem como pais e professores de algumas
delas. Em conversas com essas criancas, Caputo chegou a ouvir de uma
delas: “Eu quero ser crente. Na escola s6 gostam dos alunos crentes.” Esta
mesma crianga revelou para Caputo que na escola comecgou a sentir vergonha
de sua fé e que desejava escolher outra religido para ser amada, tanto pelas
professoras quanto pelos demais alunos e alunas. Caputo afirma que muitas
dessas criancas, ao serem discriminadas, sentem vergonha e inventam formas
de se tornarem “invisiveis”, onde a principal maneira encontrada de se
passarem despercebidas € escondendo os artefatos religiosos, os preceitos do
culto e a fé. Embora tal intolerancia/hostilidade ocorra em diversos espacos, de
acordo com depoimento dessas criancas, a escola € o pior deles. Em um dos
depoimentos obtidos por Caputo, uma senhora, moradora de Alcéntara, regido
situada no municipio de S&o Gongalo (Rio de Janeiro), conta que seus dois
netos (um de 12 anos e outro de 13), ambos praticantes do candomblé, sairam
da escola em que estudavam porgue uma professora “passava 6leo ungido na
testa dos alunos para que todos ficassem mais tranquilos e para tirar o Diabo
de quem fosse do candomblé” (CAPUTO, 2012, p.197).

Em 2017, uma aluna de 15 anos, que é candomblecista, foi alvo de
ofensas por parte de outros estudantes em sala de aula. Ao ouvir provocagoes
como “gorda macumbeira’ e “macumbeiros tém que morrer’, a vitima se
levantou para discutir com os adolescentes e acabou sendo expulsa de sala de
aula pela professora. O caso ocorreu em uma turma de 6° ano de uma escola

estadual situada no bairro Brasilandia, municipio de S&o Gongalo, regido
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metropolitana do Rio de Janeiro e foi registrado na Delegacia de Atendimento a
Mulher (Deam) de S&o Gongcalo. O pai da jovem afirma ter solicitado a direcao
da escola uma reunido com os pais dos estudantes que a ofenderam, mas seu
pedido nédo foi atendido. Apoiado pela Comissédo de Matrizes Africanas de Sao
Gongalo, decidiu registrar a ocorréncia na delegacia. Ele afirma que apds o
ocorrido, a filha pede para néo ir a escola e diz que prefere morrer do que estar
estudando, pois ndo aguenta mais ser chamada de “macumbeira.”*

Em pesquisa realizada em 2017, em outra escola estadual, também
situada no bairro Brasilandia, constatou-se que a escola é o lugar mais
apontado pelos estudantes, onde o individuo passa a ter os primeiros contatos
com comportamentos racistas, sendo que, dentre os alunos que afirmam terem
sido vitimas de racismo, alguns alegam ter ocorrido no ambiente escolar
(JOSEPHINO, 2017).

Diante de tais conflitos, cabe ao professor atuar como mediador na
construcdo de relacdes interculturais positivas (CANDAU, 2013, p.31).

De acordo com Lisette Weissmann, sobre o conceito de
multiculturalidade, ela afirma que esta

implica um conjunto de culturas em contato, mas sem se misturar:
trata-se de vérias culturas no mesmo patamar. As diferengas ficam
estanques e separadas em cada cultura, possibilitando pensar no que
os antropdlogos chamam a légica do UM, que s6 tem uma verdade a
seguir e uma forma de pensar o mundo. Aquela forma Unica nao
admite contraponto de ideias, nem ser discutida ou questionada.
Baseia-se em uma ldgica binaria, na qual uma ideia é correta e outra
é diferente e incorreta, s6 se complementando ideias similares e

tentando se afastar aqueles conceitos que contrariam o pensamento
predominante (WEISSMANN, 2018, p.23-24).

Com relacdo a interculturalidade, esta é identificada como “posicao
intermediaria, reciprocidade, interacdo, interpondo uma forma de estabelecer

uma ponte, uma intermediacdo, um encontro, para formar uma rede”
(WEISSMANN, 2018, p.26).

1 - < https://extra.globo.com/casos-de-policia/jovem-vitima-de-intolerancia-religiosa-dentro-de-
escola-em-sao-goncalo-21734126.html > Acesso em: 28/07/2021).
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Figura 1: Da esquerda para a direita, esquema de multiculturalismo e
interculturalidade produzidos pelo autor.

Diferentes maneiras de se enxergar o mundo

O polémico livro The God delusion, de Richard Dawkins — bidlogo de
Oxford e defensor do movimento ateista militante -, foi traduzido e publicado no
Brasil em 2007, com o titulo Deus, um delirio. Na obra o autor faz um ataque
feroz ao Deus do Antigo Testamento e ao cristianismo, sendo encarado pelos
adeptos da religido cristd como um livro que incentiva a intolerancia e o
desrespeito as religides seguidoras dos ensinamentos biblicos (neste caso, o
catolicismo e o protestantismo). Dawkins descreve o Deus do Antigo
Testamento como “desagradavel, ciumento, orgulhoso, controlador mesquinho,
injusto e intransigente, genocida, vingativo, sedento de sangue, perseguidor
miségino, homofdbico, racista, infanticida, filicida, pestilento, megalomaniaco,
sadomasoquista, malévolo” (p. 55); “delinquente psicético” (p.64) e que se
“aceitarmos o principio de que a fé religiosa deve ser respeitada simplesmente
porque é fé religiosa, é dificil deixar de respeitar a fé de Osama Bin Laden e
dos homens-bomba.” (p.392).

Além de Dawkins, outros dois radicais defensores do movimento ateista
(ou neoateismo, como é reconhecido atualmente) sdo o jornalista Cristopher
Hitchens (morto em 2011), que em Deus nao € grande, faz um ataque feroz ao
cristianismo, e Sam Harris, que em seus dois livros, Carta a uma nacgéo crista
(2008) e A morte da fé (2009), assim como Dawkins e Hitchens, argumenta a

favor do ateismo e contra a religido.
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O fato de as disciplinas escolares da area das Ciéncias da Natureza
(Biologia, Fisica e Quimica) trazerem uma proposta para explicar o mundo
(Teoria do Big Bang, Teoria de Oparin/Haldane, Teoria evolutiva darwiniana),
que é diferente da explicacéo religiosa (baseada na fé), leva o aluno a acreditar
que, para trabalhar com a ciéncia € necessario tornar-se ateu convicto. Esse
pensamento é fortalecido quando cientistas como Dawkins se apresentam de
modo intolerante diante das religides.

De acordo com Chassot (2009, p.20), podemos olhar o mundo natural
através de diferentes perspectivas: com os 6culos das religides, dos mitos, da
ciéncia, do senso comum, dos saberes populares.

Cada grupo, etnia, nacdo olha a vida através de lentes diferentes e
ambas ndo sao conscientes disto, considerando, cada uma, a sua perspectiva
de vida, a sua visdao do mundo como “a dadiva divina da ordenacdo de uma
paisagem”, em detrimento das demais visdes (BENEDCT, 1972, p.19-20).

Imerso neste contexto, cabe ao educador, ao explicar o mundo natural,
usando a linguagem da ciéncia, ser cauteloso para ndo correr o risco de se
impor uma ideia ou agir de forma intolerante contra a fé religiosa do educando.

Carl Sagan (1934 — 1996) afirma que “a ciéncia € mais do que um corpo
de conhecimento, € um modo de pensar’ e que nao tornar os conhecimentos
cientificos acessiveis ao publico leigo “é uma receita para o desastre” (Sagan,
2003, p.33-39). E dever da escola a democratizacdo do conhecimento. De
acordo com Attico Chassot, a responsabilidade no ensinar Ciéncia €
transformar nossos alunos em cidadaos mais criticos e capazes de transformar
para melhor o mundo em que vivemos. (Chassot, 2017, p.63) Chassot também
afirma que a ciéncia é uma linguagem construida pelo ser humano para
explicar o nosso mundo natural. Assim, “ser alfabetizado cientificamente é
saber ler a linguagem em que esta escrita a natureza” (Chassot, 2003, p.91).

Nos dias atuais, nenhuma ideia se mostra mais distorcida do que a
evolugdo do homem. Se um professor se interessar em identificar a concepcéao
dos alunos sobre esse tema, € comum que estes representem um macaco
sofrendo um processo de “metamorfose” até se transformar no Homo Sapiens,

associando-a como sinbnimo de progresso que conduz ao pinaculo da

k 1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n.11, dez. 2021

208



humanidade. Inseridos em uma sociedade onde a evolugdo tecnoldgica tem
tornado diferentes produtos obsoletos e ultrapassados em um curto periodo de
tempo, ndo é exagero afirmar que os alunos enxergam a evolucdo do homem
como a evolucédo do aparelho celular (JOSEPHINO, 2015).

Pode-se afirmar que a ciéncia estd presente no cotidiano do educando.
Temas que envolvem saude e meio ambiente, sexualidade, bem como jargdes
cientificos — transgénicos, células-tronco, clonagem, LDL, engenharia genética,
vacina génica, gordura trans, gordura saturada - presentes em jornais e
diferentes formas de midia sé@o veiculadas diariamente. Neste caso, diante dos
impactos das Tecnologias da Informacdo e da Comunicagdo (TICS) na
sociedade da informacdo, o cidaddo deve ter uma formacdo que |he permita
dialogar com tais temas das ciéncias.

Diante de tais questdes, o conhecimento cientifico ndo deve ser algo
imposto, em detrimento dos saberes, das praticas religiosas e da formacédo
cultural dos alunos. A maneira como a ciéncia interpreta o0 mundo néao deve ser
vista como uma maneira antidemocratica de neutralizar os outros saberes. Ou
como afirma Laraia (2014, p.87), o sistema cultural possui “a sua propria légica
e nao passa de um ato primario de etnocentrismo tentar transferir a l6gica de
um sistema para outro. Infelizmente, a tendéncia mais comum é de considerar
l6gico apenas o proprio sistema e atribuir aos demais um alto grau de

irracionalismo.”

Metodologia e resultados

Paulo Carrano afirma que

[...] muitos dos problemas que os educadores enfrentam nas muitas
salas de aula e espacos escolares deste pais com os jovens alunos
tém origem em incompreensdes sobre o0s contextos ndo escolares, 0s
cotidianos e os histdricos mais amplos, em que esses estédo imersos.
Dito de outra forma, torna-se cada vez mais improvavel que
consigamos compreender 0s processos sociais educativos escolares
se ndo nos apropriarmos dos processos mais amplos de socializagéo
(CARRANO, 2013, p.193).

Vivemos em uma sociedade multicultural (CANDAU, 2011; 2016), sendo
assim, ao ingressar na escola, o aluno traz a sua forma de entender o mundo,

suas crencgas, sua fé religiosa (caso pertenca a alguma religido). O professor
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de Biologia/Ciéncias utiliza-se de uma linguagem prépria (técnica/conceitual)
em seu trabalho na escola. Mas, como ensinar sem estar aberto aos aspectos
sociais, culturais, religiosos dos alunos e as suas diferentes concepc¢des de
mundo? E Paulo Freire, em Pedagogia da Autonomia (2005), quem coloca que
o desrespeito a leitura de mundo do educando revela o gosto antidemocrético
do educador, que ndo escutando o educando, com ele n&do fala, mas nele
deposita seus comunicados (p. 123). Esta metodologia foi classificada pelo
préprio Freire de Concepgao “bancaria” de educagao, onde os alunos sao
“‘enchidos” com os conteudos transmitidos pelo professor (FREIRE, 2014, p.
80-81).

Integrar o principio do auténtico diadlogo, além de ser uma solucéo
democratica, permite que os alunos tenham a oportunidade de exporem suas
concepcdes de mundo. Assim, ndo apenas o professor, mas também o aluno,
passa a tomar consciéncia de suas proprias ideias e juntos, ambos (professor e
aluno) podem trabalhar para que ocorra a mudanca desta linguagem cotidiana
para uma linguagem cientifica. Respeitar a leitura de mundo do educando, ndo
significa concordar com ela ou a ela se acomodar, assumindo como sua. E a
maneira correta de o educador, junto com o educando e ndo sobre ele, tentar a
superacdo de uma maneira mais ingénua por outra mais critica de enxergar o
mundo (FREIRE, 2005, p.122).

O professor tem a tarefa de compartilhar com seus alunos o gosto, o
entusiasmo pelo conhecimento, mas sem impor a sua forma de compreende-
las.

[...] o professor é aquele que, contrariamente a muitos outros agentes
de sua categoria, recebeu, do Estado e da sociedade civil, 0 mandato
claro e direto de assumir, para com as geracdes mais jovens, um
trabalho de difusédo da cultura no sentido lato do termo: os saberes,
as maneiras de pensar e de ser, as ideologias. Ele &, por assim dizer,
0 Unico que possui o poder simbdlico e institucional de moldar as
atitudes e percepgdes dos jovens e de, através delas, modelar o devir
da coletividade. E por causa da importancia desse trabalho, real ou
potencial, de moldagem e de modelagem, e sobretudo por causa da
ameaga que ele representa para os interesses econdmicos, politicos
ou ideologicos de certos grupos sociais, que o professor pode tornar-
se motivo de controvérsia, que a interpretagdo da missédo que lhe é
confiada pode constituir uma questédo capital, que suas maneiras de
ver, sua formagéo, suas praticas, seus métodos e suas relagdes com

os alunos podem ser contestados (MELLOUKI e GAUTHIER, 2004,
p.552-553).
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Trazendo para a realidade atual, como se da a transmissdo do
conhecimento na escola? De acordo com Weissmann (2018, p.30), “a escola
estd imersa em uma cultura local e geral e € pensada para ser transmissora
das mesmas. Mas quando as varias culturas aparecem nela, as vezes tentam
ser apagadas para apelar a uma educacdo homogénea na qual as diferencas
ficam obturadas.”

Mas, acima de tudo, o professor precisa ter em mente que visdes
de mundo diferentes podem gerar conflitos de ideias. Principalmente quando se
esta em jogo as crencas religiosas do aluno. Isso pbde ser facilmente
constatado ao se realizar uma simples pesquisa, onde os alunos e alunas de
uma turma do 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica situada no
municipio de Sdo Goncalo (Rio de Janeiro) foram orientados a descrever em
uma folha de papel, como eles acreditam que a vida surgiu na Terra. Nota-se a
partir das respostas, que a religido tem grande influéncia na maneira como a
origem da vida na Terra € vista pelos alunos, atribuindo-a a um criador. Dos 29
alunos e alunas que participaram da pesquisa, 13 deram resposta criacionista.
A seguir, apresento na integra as respostas de alguns desses alunos:

“Na minha opinido Deus criou os animais e os seres humanos (Opinido
crista)”.

“Na minha opiniao Deus criou toda a vida em nosso planeta.”

“Eu sou uma pessoa religiosa, crista. Acredito que Deus criou o céu e a
Terra. Durante seis dias foi criado o ar, a agua, as arvores, 0s animais e por
ultimo, criou Adao e também Eva.”

“A minha opinido foi que a vida em nosso planeta foi feita por um ser
divino.”

“Eu tenho certeza que Deus criou tudo e todos.”

Apos a andlise dos resultados obtidos na pesquisa, € possivel partir para
o momento do didlogo, sem atacar as convicgdes religiosas dos alunos.

Primeiramente, é preciso mostrar para os alunos que a ciéncia e a
religifio sdo campos diferentes de ideias. A ciéncia utiliza-se do método
cientifico em seu trabalho ao trazer uma proposta para explicar a origem da

vida, enquanto, que a religido tem a sua convic¢cdo baseada na fé. Ou seja,
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independentemente de suas convic¢des religiosas, o aluno deve ter em mente
que ao estudar a disciplina Biologia, ele esta tendo contato com um
conhecimento desvinculado de qualquer explicacdo baseada na religido ou no
sobrenatural.

Além disso, € preciso que o aluno seja conscientizado de que, na escola
ele tera contato com conhecimentos seculares e ndo conhecimentos religiosos.
Estes ultimos s&o trabalhados em locais especificos: nas mesquitas, nas
escolas biblicas dominicais, na catequese, nos cursos teoldgicos.

Em seguida, e imerso neste didlogo, duas perguntas sao fundamentais:

Em primeiro lugar, ciéncia € sindbnimo de ateismo? Ou seja, para se
trabalhar com o conhecimento cientifico, é necessario tornar-se ateu? E preciso
mostrar ao aluno que isso ndo é verdade. Um exemplo disso é o ex-diretor do
Projeto Genoma Humano, Francis Collins que é cristdo evangélico. O
proeminente bidlogo de Harvard, Edward O. Wilson, afirma que, um crente
religioso pode fazer boa ciéncia. Mas ele sera forcado a dividir a sua visao de
mundo em dois dominios, um secular e outro sobrenatural, e a permanecer no
dominio secular enquanto trabalha. (WILSON, 2015, p. 53). Além disso, é
preciso que o aluno entenda que a intolerancia religiosa é crime (Lei n® 7.716,
de5 de janeiro de 1989, alterada pela Lei n® 9.459, de 15 de maio de 1997) e
gue esta ndo € uma pratica daqueles que trabalham com a ciéncia. Embora
muitos cientistas ndo sejam religiosos, eles ndo apresentam a atitude belicosa
de Dawkins em relagéo as religides (JOSEPHINO, 2019).

Em segundo lugar, um cristdo (catdlico ou protestante) deve negar
qualquer tipo de explicacdo cientifica que entre em choque com os relatos
biblicos? Neste ponto, o aluno precisa ser conscientizado de que o
conhecimento cientifico € hoje indispensavel, pois a sua auséncia impede o
exercicio da cidadania. Quem tem esse dominio se coloca de forma diferente
diante de diferentes situagdes cotidianas. Ele sabe questionar, propor solu¢cbes
na tomada de decisdes que envolvem a ciéncia, a tecnologia e suas relagbes
com a ética e as questdes sociopoliticas. Em discurso feito em 27 de outubro

de 2014 na Pontifica Academia de Ciéncias, em Roma, o Papa Francisco
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afirmou a académicos que as teorias do Big Bang e da Evolucao biologica séo
reais e nao contradizem o cristianismo.

A aula, que ocorreu por meio de debate, permitiu que fosse possivel
ouvir as opinides dos alunos, sem que se registrassem conflitos de ideias. Apos
concluido o didlogo/debate, pdde-se perceber que ambos reconhecem a
importancia da ciéncia e do valor da explicacdo cientifica na sociedade. Porém,
pode-se perceber também, que a religido continua tendo um lugar de destaque

na vida de muitos destes alunos.

Consideracdes finais

A religido exerce grande influéncia nas ideias e na cultura de uma
sociedade, portanto, € de extrema importancia que o aluno perceba que os
conceitos abordados nas ciéncias ndo partem de explicagbes teoldgicas. A
ciéncia € uma criagdo humana, que surge da necessidade de o homem
compreender o mundo e a si mesmo, e que independente de suas convic¢des
religiosas, os conhecimentos de cunho secular (ciéncia, filosofia, historia,
sociologia) sdo ferramentas de extrema importancia no exercicio da cidadania.
Esse trabalho de conscientizacdo requer, no entanto, o didlogo e o debate sem
a imposicdo de ideias e sem o0 ataque ou discriminacdo as conviccoes
religiosas do educando.

A perspectiva intercultural promove pontes entre os diferentes grupos
sociais e culturais, enfrentando os possiveis conflitos por meio do dialogo e
quebrando rigidas fronteiras de ideias.

A pandemia do coronavirus trouxe um novo cenario e com ela uma nova
forma de excluséo conhecida como exclusao digital, resultante da desigualdade
do acesso de muitos brasileiros ao chamado “mundo online”. O isolamento e o
fato de muitas criancas, jovens e adultos ndo conseguirem se conectar, tem
provocado um verdadeiro abismo social, onde os menos favorecidos perdem
também o acesso ao conhecimento.

O ensino remoto nos trouxe o desafio de se promover a democratizacao
do acesso as novas tecnologias digitais de informacédo. Dentre as diferentes

formas de discriminacdo que se mostram no ambiente escolar — étnico-racial,
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género, social, religioso, cultural -, a exclusado digital se mostra como um
terrivel “efeito colateral” a ser vencido em um contexto que os especialistas
passaram a chamar de “o novo normal”.

“Mudar é dificil, mas é possivel”, ja dizia Paulo Freire (2005, p.79). E é
justamente por acreditar nesta possibilidade que vamos programar nossa acao
politico-pedagogica. O trabalho que tem como propésito a educacdo
intercultural e o enfrentamento as situacdes de discriminacdo e preconceitos
existentes na escola ndo se da por meio da imposi¢cao de ‘novas ideias”, mas
sim com o auxilio do dialogo e da informacdo que promova 0 senso critico,
ético, moral e o respeito as diferencas. Obviamente que isso requer paciéncia,

bem como acreditar que a mudanca € possivel.
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A formacéo de professores na educacao a distancia:

desafios e potencialidades no sul capixaba
Teacher training in distance education: challenges and potentialities in southern
capixaba
Joéo Paulo Casaro Erthal
Lizzie de Almeida Chaves

Resumo: Pesquisas recentes demonstram que a educacdo superior a distancia vem se
expandindo rapidamente no Brasil. Nesse contexto, foi realizado um estudo de caso buscando
analisar as possiveis contribuices ou desafios que os Cursos de Licenciatura ofertados no
polo EaD do campus de Alegre, trouxeram para a formacdo de professores na regido do
Capara6-ES, na visdo de seus alunos e egressos. A abordagem empregada caracteriza-se
como qualitativa. Os sujeitos da pesquisa sdo 0s alunos e egressos de quatro cursos de
licenciatura ofertados pelo polo de Alegre da UFES. Para coleta de dados, destaca-se a
utilizac@o da pesquisa bibliografica, da pesquisa documental e da entrevista semiestruturada. A
organizacgdo, andlise e discussao dos dados fundamentou-se na técnica da triangulacédo, na
qual os dados produzidos a partir dessas fontes, foram lidos, comparados, interpretados,
objetivando categorizar as informacfes. Assim, foram construidas quatro categorias
denominadas: Interag&o entre professor, tutor e aluno; Material didatico; Infraestrutura de apoio
e Avaliacdo de ensino e aprendizagem. Os resultados da pesquisa sinalizam a existéncia de
desafios relacionados a auséncia do professor, falta de conhecimento do conteddo pelos
tutores, material didatico desatualizado no curso de licenciatura em informatica, avaliacdo da
aprendizagem prejudicada, falta de materiais para a pratica de ensino e defasagem
tecnoldgica. Apesar disso, a formacao de professores pela EaD no polo de Alegre tem
contribuido, entre outras coisas, para diminuir a desigualdade de oportunidades, melhorar a
autoestima, ampliar a inclusédo digital e 0 acesso a educacgéo superior publica.

Palavras-chave: Formacdo de professores; Educacdo a distancia; Polo de Educacgdo a
Distancia de Alegre.

Abstract: Recent research shows that higher distance education has been expanding rapidly in
Brazil. In this context, a case study was carried out in order to analyze the possible
contributions or challenges that the Licentiate Courses offered in the distance learning pole of
the campus of Alegre, brought to the training of teachers in the region of Caparad-ES, in the
view of their students and graduates. The approach used is characterized as qualitative. The
research subjects are students and graduates of four undergraduate courses offered by the
pole of Alegre of UFES. For data collection, the use of bibliographic research, documentary
research and semi-structured interviews is highlighted. The organization, analysis and
discussion of the data was based on the triangulation technique, in which the data produced
from these sources were read, compared, interpreted, aiming to categorize the information.
Thus, four categories were built, named: Interaction between teacher, tutor and student;
Courseware; Support infrastructure and Evaluation of teaching and learning. The results of the
research signal the existence of challenges related to the absence of the teacher, lack of
knowledge of the content by the tutors, outdated teaching material in the computer science
degree course, impaired learning assessment, lack of materials for teaching practice and
technological gap. In spite of this, the training of teachers trough distance education in pole of
Alegre has contributed, among other things, to reduce inequality of opportunities, improve self-
esteem, expand digital inclusion and access to public higher education.

Keywords: Teacher training. Distance Education. Alegre’s distance education pole.

INTRODUCAO
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Pesquisas recentes demonstram que a educacdo superior a distancia
vem se expandindo rapidamente no Brasil. Dados estatisticos apontam para
um crescimento acelerado: Entre 2007 e 2017, as matriculas de cursos de
graduacéo a distancia aumentaram 375,2%. Isso contabiliza mais de 1,7 milh&o
de alunos, o que representa uma participacdo de 21,2% dos alunos de
graduacdo no pais (INEP, 2017).

Considerando que a Educacdo a Distancia (EaD), tem assumido uma
parcela representativa das atividades formativas, € imperativo que a
universidade conheca e busque melhorar e ampliar seus padrdes de atuacao
nessa modalidade.

Nesse processo estdo envolvidos professores, alunos, entre outros
sujeitos, exercendo papéis e atuando num cenario novo, possibilitado pelas
tecnologias digitais, promovendo um processo educativo que se modifica
constantemente (COFFERI; MARTINEZ; NOVELLO, 2017). O presente
trabalho tem por objetivo analisar e discutir a formacao de professores por meio
dessa modalidade de ensino, trazendo a tona os principais desafios e possiveis
contribuicdes na visdo dos alunos e egressos do polo de apoio presencial da
UFES na cidade de Alegre-ES.

Assim, buscou-se analisar o processo de formacéo inicial de professores
via EaD no polo de Alegre tendo como objeto de analise quatro cursos de
licenciatura ofertados no periodo de 2001 a 2019. Esse conhecimento podera
fornecer subsidios para a atuacao de professores, coordenadores, gestores e
instituicdes, nas relagdes que envolvem o ensino pela modalidade a distancia,
além de propor questdes e possibilidades a fim de melhorar a pratica e auxiliar

nas tomadas de decisao futuras do polo.

FORMACAO DE PROFESSORES A DISTANCIA NO BRASIL

O Censo da Educacéo Superior de 2017 traz dados interessantes sobre
a formacédo dos professores. Apenas entre as licenciaturas, o percentual das
matriculas a distancia atingiu 46,8% (INEP, 2017). Por esse crescimento

podemos inferir que cada vez mais devemos discutir a formagao de
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professores incluindo o ensino a distancia. Por isso €& fundamental
compreendermos as especificidades dessa modalidade e sua relagdo com a
aprendizagem. Com esse intuito buscou-se apresentar um cenario atual sobre
a formacéao de professores pela EaD.

E possivel perceber que na formacdo de professores pela EaD podem
acontecer falhas que também sado realidades na educacdo presencial, um
exemplo é o distanciamento do curso de formacao profissional com a pratica
(RANIRO, 2017). Muitas vezes as falhas que ocorrem na EaD podem ser
provenientes do preconceito ou da falta de conhecimento em relagdo a atuacao
do professor ou sobre a modalidade (PESSOA, 2015).

Analises mais criticas retratam a formacdo de professores pela EaD
como uma forma de comercializar a educacdo e aumentar a desvalorizacdo do
professor, fomentando as desigualdades sociais e um ensino sem qualidade,
uma modalidade de ensino tdo ruim que merece ser superada (PURIN, 2017;
SILVA, Vitoria, 2016).

Alguns estudos apontam que a expansao exacerbada da EaD € guiada
por instituicdes privadas que possuem a maior parte das matriculas. Retratam
uma EaD que se destina a populacdo carente, e oferece cursos acessiveis,
curtos, de baixa qualidade, se concentrando nas éareas de formacdo de
professores, administracdo e servico social. Isso pode criar problemas para os
cursos presenciais, podendo, até mesmo, inviabiliza-los ao longo dos anos. A
preocupacao dos pesquisadores com a EaD, se refere principalmente a forma
como ela vem sendo desenvolvida no pais (GIOLO, 2018; GATTI, 2014; LIMA;
GOMES, 2017).

Outros estudos revelam um resultado mais otimista nos quais a
formacao de professores em nivel superior sob a modalidade EaD contribui
para alcancar lugares sem nenhuma estrutura universitaria, aumentando a
capacitacdo profissional, a formacdo do sujeito autbnomo e reflexivo,
acompanhando as inovacfes tecnoldgicas e provocando atualizacdo e
consequente qualificacdo da pratica pedagogica do professor (OLIVEIRA,
2014; BERBAT 2015; PAULIN, 2015; CORTELINI, 2017; TURCHIELO;
ARAGON, 2018).
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Alguns estudos apesar de apontarem a viabilidade de uma formacao de
professor na EaD de qualidade, a condicionam, dizendo que é possivel desde
gue os fatores pedagogicos estejam a frente dos econémicos, com 0 processo
de aprendizagem focado no desenvolvimento do aluno a partir da mediacédo do
professor. Apresentam experiéncias e relagdes positivas que possibilitaram o
desenvolvimento do sujeito autbnomo, mas ndo sem uma revisdo do processo
metodoldgico (COSTA, 2018; SILVA, 2015).

Diante do exposto, Espindula (2017) por meio de sua pesquisa conclui
que este é um tema passivel de maior aprofundamento. Da mesma forma,
Silva (2015) relata que a EaD é uma estratégia de ensino inovadora que tem
possibilidades e potencial para contribuir e facilitar o desenvolvimento da

aprendizagem, porém, destaca a escassez de pesquisas na area.

METODOLOGIA

Para concretizacdo deste estudo foi realizada uma pesquisa qualitativa.
“‘As pesquisas qualitativas tém o objetivo de compreender a percepcao do
sujeito” (MALHEIROS, 2011, p.32). Tendo em vista a natureza da investigacéao,
optamos pela utilizagado do estudo de caso, por considerar que se trata de “[...]
uma investigacdo empirica que investiga um fenébmeno contemporaneo dentro
de seu contexto da vida real [...]"” (YIN, 2007, p.32). O fenbmeno aqui
investigado é a formacdo de professores pela EaD e o0 caso ou campo de
estudo o polo municipal de Alegre da UFES, no sul capixaba.

Ao caracterizar o polo de apoio presencial da UAB de Alegre/ES, em
funcionamento desde 2001 no Campus de Alegre da UFES, é importante situa-
lo inicialmente implantado como Centro Regional de EaD (CREAD) (MURTA et
al., 2008).

Os cursos oferecidos no polo municipal de Alegre/ES s&o ofertados
mediante  acordos de cooperacdo técnica, estabelecidos entre
MEC/CAPES/UAB, as instituicbes de ensino superior credenciadas UFES e
IFES e a Prefeitura Municipal de Alegre. Ao todo foram ofertados 08 cursos de
graduacéo pelo polo, destes 07 cursos séo de licenciatura, considerando que a

composicdo de alunos e egressos dos sete cursos de licenciatura ofertados
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pelo polo de Alegre é representado por um universo total de 322 sujeitos,
percebemos a necessidade de definir uma amostra na etapa da coleta dos
dados junto a esses sujeitos. (informacéao verbal)®.

Estabelecemos um critério de inclusdo na amostra que representasse
todo o periodo, de formacgéo de professores pelo polo de Alegre. Esse critério
de inclusdo, nos permitiu chegar a escolha da amostra, representada por 270
sujeitos (alunos e egressos), de quatro cursos de licenciatura ofertados pelo
polo EaD de Alegre: licenciaturas em Pedagogia, Fisica, Informatica e Letras
Italiano.

A escolha pelo curso de Licenciatura em Pedagogia se deve ao fato de
ser o primeiro curso a formar professores pelo polo municipal de Alegre da
UFES e por sua alta representatividade como o curso que foi ofertado mais
vezes, em 2001, 2002 e 2003, representando assim o periodo inicial de turmas
formadas pelo polo. O curso de Licenciatura em Fisica foi escolhido por ser um
curso que foi ofertado no ano de 2008, representando um periodo intermediario
na formacdo de professores pelo polo. Os cursos de Licenciatura em
Informatica e Letras Italiano, iniciados em 2017 e ainda em curso, estdo sendo
pesquisados por representarem a atual situacdo da formacéo.

No que se refere aos procedimentos técnicos empregados, destacamos
a utilizacdo da pesquisa documental, da pesquisa bibliografica e da entrevista
semiestruturada (presencial ou por telefone).

A pesquisa documental objetivou obter informacao referente a estrutura
e organizacao dos cursos e do polo de Alegre. Foram analisados documentos
como formularios de dados censitarios, leis, editais, quadros e tabelas
arquivados na Superintendéncia de Educacao a Distancia (SEAD) da UFES e
no polo de Alegre.

A pesquisa bibliografica trabalhou com base nas pesquisas anteriores e
permitiu uma cobertura ampla a uma série de fatos, de forma muito mais
abrangente do que é possivel pesquisar diretamente (GIL, 2010). Se deu
através de busca em periddicos, livros, teses, dissertacbes e em bases de

dados cientificas.

1 Arquivos (planilhas, palestras), documentos disponibilizados pela SEAD e pela secretaria do
polo de apoio presencial da UAB de Alegre — ES
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A entrevista semiestruturada, (presencial ou por telefone), buscou
conhecer o perfil de cada entrevistado, assim como sua formacao inicial
(MALHEIROS, 2010). Foram realizadas 29 entrevistas, das quais 10 com
alunos do curso Licenciatura em Informatica, 03 alunos do curso de
Licenciatura em Letras Italiano, 07 egressos do curso de Licenciatura em Fisica
e 09 egressos do curso de Licenciatura em Pedagogia. Cabe ressaltar que 270
foram convidados para participar da entrevista.

A andlise e interpretacdo dos dados foi realizada por meio da
triangulacéo, que Azevedo et al. (2013), apresentam como olhar para o0 mesmo
problema de pesquisa, partindo de mais de uma fonte de dados.

Com a finalidade de articular elementos para uma analise integrada,
foram utilizados dados provenientes dos procedimentos de coleta; desta forma,
a investigacdo se deu ancorada no didlogo com 0s autores da pesquisa
bibliografica, nas informacBes obtidas através da pesquisa documental
possibilitando a andlise do contexto; e dos dados provenientes da transcricao e
avaliacdo das entrevistas.

A analise dos dados foi organizada em quatro categorias: Interacédo
entre professor, tutor e aluno; Material didatico; Infraestrutura de apoio e
Avaliacéo de ensino e aprendizagem.

RESULTADOS E ANALISE DE DADOS

As categorias constituidas se relacionam para uma compreensao
integral de como os cursos de licenciatura ofertados pelo polo EaD de Alegre
tém contribuido para formar professores e para sua atuacdo na regido do
Capara0-ES.

No intuito de preservar a identidade dos sujeitos, utilizamos, ao longo da
analise, as seguintes letras e numeros para denomina-los:

+ P1 a P9: para os egressos do curso de licenciatura em Pedagogia;
 F1aF7: para os egressos do curso de licenciatura em Fisica;

* 11 al10: para os alunos do curso de licenciatura em Informatica;

* LI1 a LI3: para os alunos do curso de licenciatura em Letras

[taliano.
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Interacao entre professor, tutor e aluno

Nesta categoria abordaremos as relagbes que envolvem dois tipos de
interacdo: professor/aluno e tutor/aluno, tendo o aluno como centro do
processo educacional. As interacfes que envolvem professor, tutor e aluno sao
apresentadas nos Referenciais de Qualidade para a EaD (2007) como uma das
bases para garantir a exceléncia de um curso a distancia (BRASIL, 2007). E é
responsabilidade da instituicdo oferecer condi¢coes que viabilizem a interacao
através das tecnologias de informac¢do e comunicacao, apoiando a interacao e
o didlogo promovendo uma maior integracdo entre professores, tutores e
alunos (BRASIL, 2007).

Interacédo professor/aluno

Iniciaremos analisando a relacdo de interagéo professor/aluno, para isso,
€ fundamental que conhecamos os diferentes papéis do professor dentro da
EaD. Entre as principais competéncias do professor, os Referenciais de
Qualidade (2007) relacionam: selecionar e preparar conteudo; definir
bibliografia; elaborar material didatico; identificar objetivos no que se refere a
competéncias cognitivas; gerir 0 processo de ensino-aprendizagem;
principalmente motivar, orientar, acompanhar e avaliar os estudantes; se auto
avaliar (BRASIL, 2007).

Apébs elencarmos as principais competéncias do professor, voltamos o
olhar para a realidade percebida pelos alunos e egressos do polo de Alegre
sobre sua relacdo com o professor. A auséncia do professor é percebida de
forma quase unénime. Esta inclusive é apontada como a principal diferenca
entre ser aluno de um curso presencial e de um curso a distancia, indicada,
pelos entrevistados, como uma das principais desvantagens do curso pela EaD.

Na manifestacdo dos alunos e egressos entrevistados surgiram Varios
apontamentos relativos a essa questao, e a seguir apresentamos alguns deles:

Eu ndo vi muita facilidade em relacionar com os professores, porque
os professores no EaD estdo muito distantes, eu tenho experiéncia de
duas faculdades e todas as duas que eu fiz né, era muito complicado

vocé ter o contato com o professor, sempre assim em ultimo caso
mesmo que eles respondiam ou conversavam com a gente [...] (110).
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O professor a gente ndo tem contato nenhum com eles, professor do
curso a distancia, na verdade eu hunca nem vi, hunca nem vi e ndo
estou falando ver pessoalmente néo (15).

Em se falando de Educacédo a Distancia é através da interagdo com o
professor, que o aluno ser4 motivado a aprender, e o retorno do professor ao
aluno, é uma condicdo necessaria para a interacdo e para auxiliar em seu
aprendizado. Quando o feedback por parte dos professores demora muito,
normalmente o objetivo original da mensagem pode ser esquecido pelo aluno
(MATTAR, 2012). Tal situagdo também foi manifestada por meio de varios
relatos, dos quais apresentamos alguns:

Os professores sdo mais dificeis, até mesmo no férum de duavidas,

guando vocé posta uma duavida la que vocé tenha, eles demoram
responder (LI2).

Os professores da plataforma, eles s6 mesmo mandavam as
atividades, pra esclarecer duvida era muito dificil [...] (F5).

A atuagdo do professor pela EaD, como foi apresentado nos
Referenciais de Qualidade (2007), envolvem multiplas atividades, as mais
comuns estao relacionadas ao material didatico, como apresenta Mattar (2012):
autoria de material didatico, design educacional, e producdo de material
didatico, entretanto, apesar de estas serem talvez as mais comumente
relacionadas, ndo sdo as Unicas atividades com as quais o professor de EaD
deve contribuir. Selecionamos dentre as funcbes do professor que Moore e
Kearsley (2012) relacionam, as que tratam especificamente da interagdo com o
aluno, como: proporcionar feedback sobre o progresso do aluno; motivar o
aluno; responder questdes administrativas, técnicas e de aconselhamento, para
que o aluno ndo se torne um auto aprendiz que encontra no professor apenas
um produtor de material didatico (BELLONI, 2008).

Diante do exposto, inferimos que esta auséncia do professor percebida
pelos sujeitos da pesquisa, vem a ser um fator desafiador apresentado na
formacao pela EaD no polo de Alegre, demonstrando-se notadamente como
obstaculo ao se estabelecer uma relagéo interativa entre professor e aluno.

Principalmente, em uma modalidade que tem como caracteristica a
distancia fisica, a interacdo toma uma importancia diferenciada, e deveria

encontrar no avanco tecnolégico um facilitador do processo, pois através da
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utilizacdo das tecnologias da informacdo e comunicagédo, poderia ocorrer uma
melhoria na relacdo de integracdo entre professores e alunos (GOUVEA;
OLIVEIRA, 2006).

O uso de tecnologias para facilitar o contato com o professor foi indicado
pelos préprios sujeitos da pesquisa, como possivel facilitador do processo,
sugerindo que os professores fizessem mais uso da ferramenta web
conferéncia:

Acho que falta algumas coisas, a web conferencia principalmente, até
hoje sdo dois anos de curso, nés tivemos uma web conferencia com o
professor da disciplina que esta no momento, e agora fez, como eu te
disse, alguns professores nem aparecem, esse foi o Unico, que

comecou a usar, mas nao € usada por todos e eu acho que poderia
ser mais utilizada (110).

Temos que reconhecer que nem sempre 0s professores que trabalham
com a EaD utlizam sistematicamente, como deveriam, 0S recursos
tecnologicos. O que geralmente acontece é que, aos poucos, eles vao
incorporando as praticas de ensino a distancia, uns mais, outroS menos
(BENTO, 2015).

Os entrevistados apontaram como possivel justificativa para a auséncia
de contato com o professor nas plataformas online, a falta de tempo destes, a
remuneracao baixa, a carga horaria alta em outras atividades, ou mesmo
limitacBes de conhecimento sobre os recursos de informatica.

Entretanto, como os préprios alunos e egressos perceberam, para que
uma Educacdo a Distancia de qualidade seja possivel, o processo de
aprendizagem devera ser focado no desenvolvimento do aluno a partir da
mediacao do professor (COSTA, 2018).

Interacédo tutor/aluno

A outra relacdo de interacdo que nos propomos a analisar € a de
tutor/aluno, para isso, também é fundamental que conhecamos os diferentes
papéis do tutor dentro da EaD. Os tutores podem ser divididos em duas
categorias: presencial e a distancia, entre as principais competéncias da tutoria,

os Referenciais de Qualidade (2007) apontam:
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Tutores a distancia: Mediar o processo pedagdgico com alunos a
distancia a partir da instituicdo. Possuir dominio de conteudo, pois sua principal
funcdo é esclarecer duavidas por meio de ferramentas digitais de comunicacao.
Tutores presenciais: Deve conhecer o projeto pedagdgico, dominar o contetdo
que esta sob sua responsabilidade e o material didatico (BRASIL, 2007).

Apesar de a legislacéo considerar essas duas modalidades de tutoria, a
intencdo neste texto é compreender um pouco melhor a interacdo do tutor com
o aluno no polo presencial de Alegre, sejam eles presenciais ou a distancia.

Depois de apresentarmos as principais competéncias do tutor, nos
voltamos para a perspectiva dos entrevistados e sua relagdo com o tutor. A
relacdo com os tutores é descrita como substituta da relacdo com o0s
professores, porém sem alcancar seus objetivos, pois apesar de presentes e
acessiveis, os tutores ndo possuem o dominio do conteido necessério. O
relato seguinte indica essa questéo:

[...] as vezes 0 que eles conseguem passar pra gente do que eles
entendem do conteldo eles passam, o maximo que eles podem, mas
as vezes nao é suficiente pra tirar as ddvidas que a gente tem, muitas
das vezes ele ndo sabem o conteludo o suficiente pra ajudar, tem
vezes que eles sabem aquilo dali superficialmente e as vezes a gente

precisa se aprofundar em alguma coisa, e ele ndo consegue explicar
pra gente o que a gente precisa (I1).

A atuacdo do tutor como apresentada nos Referenciais de Qualidade
(2007), envolve multiplas atividades e € muito comum serem evidenciadas as
gue envolvem a atuacao direta com os alunos, ainda que a distancia, mediando
0 processo de aprendizagem dos mesmos, entretanto, para que essa mediacéo
ocorra, o0 tutor deveria estar inteiramente consciente e integrado quanto ao
conteudo, e dominar o conteddo que esta sob sua responsabilidade (TONINI,
2015).

Diante do exposto, fica evidenciado que este vem a ser outro fator de
fragilidade, apresentado na formacao pela EaD no polo de Alegre, pois apesar
de se estabelecer uma relagao entre tutor e aluno, podemos inferir pelos dados
apresentados, que ela ndo alcanca satisfatoriamente o0s objetivos da
aprendizagem.

Como possivel justificativa para a falta de conhecimento do contetudo

pelo tutor, foi recorrente a indicacdo de que a legislagéo nao exige formacgao na
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area, para contratar tutores, bastando apenas possuir formagcdo em um curso
superior.

A exigéncia legal sobre a formacéao do tutor € a de nivel superior, e com
experiéncia minima profissional de um ano no magistério no ensino basico ou
superior. Os tutores sdo selecionados pelas instituicdes publicas de ensino
superior, vinculadas ao Sistema UAB (BRASIL, 2009).

Através da analise documental dos editais de contratacéo de tutores dos
cursos pesquisados, percebemos a exigéncia da formacédo académica de nivel
superior e especializacdo na area do curso, além de comprovar um ano de
experiéncia no magistério, em qualquer nivel de ensino. Informagdo que
claramente difere da indicacdo anterior mencionada, pelo menos sobre a
realidade dos cursos do polo de apoio presencial de Alegre.

Apesar disso, a realidade das condi¢bes de trabalho dos tutores pode
justificar essa percepcéo dos sujeitos da pesquisa, pois a literatura aponta um
quadro de precarizacdo do trabalho do tutor, visto que eles ndo possuem
vinculo trabalhista com as instituicbes, recebem bolsa, sdo selecionados por
meio de editais, recebem um valor muito baixo e s&o contratados por um curto
periodo de duracdo, provocando grande rotatividade de profissionais
(PIMENTA; LOPES, 2014).

Diante do exposto consideramos que a fragilidade no conhecimento do
conteudo a ser ensinado, mencionada pelos entrevistados sobre os tutores, €
outra dificuldade evidenciada na formagdo pela EaD no polo de Alegre,
impactando de forma negativa na interacéo tutor/aluno e consequentemente na

aprendizagem.

Material didatico

De acordo com os Referenciais de Qualidade para EaD, o material
didatico deve ser produzido em parceria dos professores com uma equipe
multidisciplinar composta por especialistas em desenho instrucional,
diagramadores, ilustradores, entre outros. As instituicdes devem elaborar esses

materiais integrando diferentes midias, integrando material impresso, imagem,
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videoconferéncia, etc. O material didatico deve cobrir todo o conteudo, ser
atualizado e possuir uma linguagem em forma de dialogo (BRASIL, 2007).

Nesta categoria procuramos analisar a compreensao dos sujeitos sobre
a adequacao dos materiais de apoio ao processo de aprendizagem pela EaD
no polo de Alegre. No presente caso percebemos que esta compreensao varia
de curso pra curso, em fungcdo disto, faz-se necessario a descricao
segmentada por curso.

Para os sujeitos do curso de licenciatura em pedagogia o material é visto
como muito bom, concebido em forma de apostilas e impresso, com linguagem
de facil compreenséo, atualizado, tdo bom que muitas guardam e consultam
até hoje. Aqui, vale considerar o perfil das entrevistadas, levando em conta sua
idade média ao comecar a formacéo (36 anos), e o tempo que levaram para
retomar os estudos, algumas mais de 10 anos apds completar o ensino médio,
podemos inferir que essa compreenséo do material pode ser relacionada com o
pouco contato que elas estavam experimentando com os conteldos e materiais
educacionais, ocasionando uma baixa criticidade, ou mesmo, a boa qualidade
do material. Outros estudos que abordam as expectativas e perfil de alunas em
cursos de pedagogia a distancia, no mesmo periodo (2001 a 2007), encontram
resultados semelhantes em relacdo a visdo positiva e satisfacdo de suas
expectativas sobre variados aspectos dos cursos ofertados (LINDENMEYER,
2010; SALERNO, SOUZA, RESENDE, 2009).

No curso de licenciatura em letras italiano os sujeitos identificam que o
material é ofertado de formas variadas, como: videos, bases de dados, textos,
com linguagem e contetdo adequado, mas sentem falta de receber o material
de forma impressa pra ser utilizado em momentos que a internet ndo esta
acessivel.

O material disponibilizado na plataforma é muito bom, sinto falta do
material imprgsso, na outra graduacado teve e ajudfa\_/a demais, eu
moro no Interior e nem sempre a gente tem acesso a Internet, entao
vocé tendo o material impresso na méo facilita fazer as atividades e

fazer as leituras, e o material sé tem digital, acho muito bom o
material, mas sinto falta do impresso (LI2).

Essa preferéncia sinaliza, que mesmo com a utilizacdo de material

didatico em diferentes suportes e de forma conjugada, é frequente a
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preferéncia e o uso, pelo aluno, do material impresso, o que se deve aos anos
de estudo habituados ao impresso e demonstram uma consequéncia de, em
muitas localidades, os alunos da EaD enfrentarem problemas de acesso a
internet (BENTO, 2015).
No curso de licenciatura em fisica, o material € descrito como adequado.
Era composto por material impresso e digital, em forma de modulos, mas o
material impresso demorava para ser recebido.
Muito bom, de excelente qualidade, s6 ndo chegava a tempo [rs], eles
vinham impressos e também eram disponibilizados pela plataforma,

mas quando chegava o impresso a gente ja estava quase terminando
0 modulo. O material impresso sempre chegava atrasado (F6).

Contudo, o desafio maior, no que se refere a esta categoria, € percebido
pelo relato dos sujeitos do curso de licenciatura em informética, cujo material €
descrito como desatualizado, com linguagem de dificil compreensao,
apresentando erros de portugués, contendo conteudo diferente do cobrado em
atividades avaliativas, oferecido s6 de forma digital e é enfatizado, de forma
unanime, a questdo do material ser desatualizado, decorrente disso, 0 material
didatico € mencionado mais de uma vez como motivador para desisténcia do
curso. Na sequéncia, apresentamos relatos que mostram algumas das
situacdes acima mencionadas:

Fraquissimo, muito fraco mesmo, o que tem |4 sdo coisas ja antigas

j&, ndo fizeram pra esse ano, € uma linguagem ultrapassada, ndo se
usa mais, ai ndo sei 0 que eles pensam sobre isso (15).

[...] os professores as vezes eles cospem muita coisa, principalmente
nas disciplinas que sao mais técnicas, nos estamos sendo
alfabetizados praticamente nesse curso em questdo de ter novos
conhecimentos, ndo sao coisas faceis, sdo matérias bem complexas,
e pra vocé ler uma apostila que o conteddo € s6 cuspido, entdo isso
acaba desmotivando muitos alunos, eu conhego pessoas, tenho
amigos inclusive, que comecaram 0 curso e desistiram por esse
motivo (18).

Percebemos que os alunos tinham expectativas maiores em relacado ao
material didatico que estad sendo oferecido no curso. Podemos relacionar os
dados obtidos, com as caracteristicas particulares desses sujeitos, e com 0
mercado profissional em que eles costumam estar envolvidos.

Nessa perspectiva, se ressalta a possibilidade de repensar a elaboracéo

do material didatico em funcdo do perfil e da necessidade de seu publico, pois
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a grande variedade de tecnologias existentes na é&rea de informética, as
diferentes formas de adocao destas, e a grande velocidade com que a industria
cria novas tecnologias, sdo obstaculos para uma maior adequacdo destes
materiais. Sendo assim, o curso de licenciatura em informatica deveria buscar
uma flexibilizacdo e adequacdo do conteido de suas disciplinas para
acompanhar as novas tecnologias e também evoluir com as mesmas
(MOREIRA; RIBEIRO, 2016).

Neste contexto, a responsabilidade do profissional que produz o material
didatico é imensa. Ele deve considerar que o objetivo principal de tal material &
contribuir para a aprendizagem dos alunos, e por sua atuagédo, esse objetivo
pode néo ser alcancado (BENTO, 2015).

Assim, apresentamos esta inadequacdo com relacdo ao material
didatico, percebida pelos sujeitos do curso de licenciatura em informatica, e as
demais referéncias apresentadas sobre o material didatico dos cursos
analisados, a fim de oferecer parametros que possam nortear a producédo do
material e promover a compreensdo da relevancia de sua organizacdo e
producéo, pois dele depende, em grande parte, a aprendizagem dos alunos
(BENTO, 2015).

Infraestrutura de apoio

Os polos de apoio presencial devem oferecer a infraestrutura para que
os alunos possam acompanhar 0s cursos tanto a distancia quanto nos
momentos presenciais, de acordo com os principios de qualidade do MEC
(BRASIL, 2007).

Nessa categoria consideramos a analise da visdo dos alunos e egressos
sobre as condicdes de infraestrutura do polo de Alegre, e seu impacto em sua
aprendizagem. Esta visdo oscila de curso para curso.

Para o0s egressos do curso de licenciatura em pedagogia, a
infraestrutura disponivel no polo comecou de forma precéria e depois foi se

adaptando.

O polo nao tinha prédio préprio, a gente usava salas que a UFES
tinha (P2).
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Este relato ratifica a descricdo de Murta (2008), quando apresenta que o
primeiro curso ofertado na UFES pela EaD foi o curso de licenciatura em
pedagogia, ofertado inicialmente em uma estrutura de CREAD, ainda nao
formalizado como polo de apoio presencial e com menor exigéncia legal para
abertura e funcionamento. A maior parte das atividades ndo eram realizadas de
forma digital porque o laboratério de informatica s6 foi disponibilizado ao final
do curso da primeira turma de licenciatura em pedagogia.

Na época a tecnologia la ndo era tdo assim usada, la no polo a gente

ndo usava tanto ndo, no final do curso que montaram um laboratério
de informatica (P6).

Apesar de ndo possuir, a principio, prédio proprio ou laboratério de
informatica, o polo de Alegre, na época CREAD, ofertou satisfatoriamente a
parte pedagdgica para que os alunos pudessem acompanhar o curso tanto a
distancia quanto de forma presencial, fato evidenciado por seus relatos.

[...] a qualidade do ensino se confirmou e foi melhor do que eu
esperava, nao deixou nada a desejar (P2).

Esse dado aponta para os estudos que concluem que ha viabilidade de
uma formacdo de professor de qualidade na EaD, desde que os fatores
pedagogicos estejam a frente dos econdémicos, e que mais importante do que
discutir as novas tecnologias que podem ser utilizadas pela EaD, deve-se
aprofundar a discusséo pedagogica (GARCIA, 2015).

Através das entrevistas com o0s egressos do curso de licenciatura em
fisica, percebemos que ja havia laboratdrio de informética e prédio préprio para
o polo de Alegre, e além da parte tecnoldgica, a parte de recursos humanos e
organizacao do polo é vista como suficiente e adequado.

Durante todo o curso, acho que s6 uma vez a gente chegou na UFES
e ndo tinha internet, mas tinha computador e equipamentos
suficientes. Agora de vez em quando a internet caia, mas nunca

faltou material humano, nem funcionarios também pra auxiliar 14 nao,
era extremamente organizado (F3).

As dificuldades apresentadas por este grupo tinham relacdo com o uso
do laboratério de fisica. Mencionaram que o laboratério de fisica usado pela
EaD do polo de Alegre, era o do curso presencial de fisica da UFES, que s6 foi

aberto depois do curso EaD. Na percepcao deste grupo, isto acarretou uma
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fragilidade na aprendizagem dos conhecimentos préaticos, que dependiam do
laboratério.
O laboratério foi montado no fim do curso, entdo ndo usaram muitos
materiais pra aulas praticas. Porque o curso veio antes do presencial

de fisica, e o laboratério de fisica foi instalado pro presencial de fisica
(F1).

Levando em conta que a fisica € uma ciéncia de natureza experimental,
para garantir o pleno processo de ensino-aprendizagem dos alunos, entre as
metodologias utilizadas no ensino de fisica, deve haver abordagens tanto
tedricas quanto praticas (SANTOS et al., 2016). Num estudo de caso sobre a
formacdo de professores e o ndo uso do laboratério de fisica, foi identificado
que um dos fatores que contribui para o ndo uso do laboratério de fisica entre
os alunos do ensino médio é a auséncia de professores na area de fisica
capacitados (SANTOS et al., 2016). Inferimos que, nesse aspecto, a formacao
desse grupo pode ter sido prejudicada a ponto de impactar negativamente em
sua pratica como professores.

Os alunos do curso de licenciatura em informatica relatam que os
computadores sdo antigos e ndo tdo bons, mas que ndo chegam a impactar
negativamente na aprendizagem, porque sdo usados mais para as provas.

Chamam a atencéo para algumas situacdes pontuais, como queda da
internet, que também nao chega a impactar negativamente, porque 0s prazos
para entrega das atividades sédo adiados. Destacaram também banda fraca de
internet, falta de roteadores e fones de ouvido que ndo funcionam.

E através do uso das tecnologias que sera possivel aos alunos
usufruirem de novas possibilidades de producdo e socializacdo do
conhecimento. A tecnologia é uma das bases indispensaveis a todos os
sistemas educacionais para a promocdo de todo o processo de ensino e
aprendizagem dos discentes, de forma a progredir para o desenvolvimento de
uma educacgéo pautada na qualidade do ensino (MACHADO; MORAES, 2015).
Entretanto, isso ndo se dard se 0s equipamentos ndo estiverem em bom

funcionamento.
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Os relatos dos entrevistados do curso de licenciatura em letras italiano,
indicam que a infraestrutura do polo presencial de Alegre é boa e atende as

necessidades de aprendizagem.

Eu acredito que funciona bem, o que a gente precisa tem e atende
(LI2).

De forma geral, partindo dos dados coletados sobre a infraestrutura do
polo de Alegre, percebemos a compreenséo de que ela é satisfatéria, atendeu
e continua atendendo as necessidades de aprendizagem dos seus egressos e
alunos. Entretanto, foram evidenciados alguns desafios relacionados com a

parte tecnoldgica e com laboratorios.

Avaliacdo de ensino e aprendizagem

Num modelo de EaD, a avaliagcdo € um momento fundamental, que deve
se propor a transformar, deve valorizar a construgdo do conhecimento,
utilizando para isso recursos tecnolégicos que superem os modelos tradicionais
de ensino e aprendizagem (MACHADO; MORAES, 2015).

A avaliacao da aprendizagem na EaD deve ajudar o aluno a desenvolver
suas habilidades intelectuais, proporcionando o alcance de seus objetivos,
considerando o ritmo de cada um. Deve compreender uma investigacdo e
evolucdo continua sobre o desenvolvimento do aluno, com a intencdo de
identificar as possiveis dificuldades de aprendizagem, solucionando-as durante
O processo, caso seja necessario. As avaliacdes devem ser a distancia e
presenciais, com obrigatoriedade e predominio das avaliacdes presenciais
(BRASIL, 2007).

As avaliacdes no polo de Alegre, de modo geral, sdo descritas pelos
sujeitos da pesquisa, de forma muito parecida com a avaliacdo na modalidade
presencial, isso provavelmente se deve ao fato de boa parte delas serem
realizadas presencialmente no polo, como exige a legislacdo. Apesar disso,
dependendo do curso e do conteudo, as avaliagbes séo percebidas como mais
dificeis, porque néo levam em conta o ritmo do aluno e principalmente, pela

falta do contato direto ou do didlogo com o professor. Os entrevistados cursos
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de licenciatura em informética e licenciatura em fisica relataram exemplos

dessa situagéo.

Dificilimas, a nossa turma foi a Unica dos polos que conseguiu formar
ainda com um quantitativo de alunos ainda maior, porque nés nos
ajudavamos, as provas eram muito dificeis (F1).

Pela EaD eles sdo mais rigorosos com relacdo ao tempo, porque no
presencial a coisa acontece seguindo o ritmo do desenvolvimento do
aluno, na EaD ndo, se coloca uma atividade essa semana, vocé tem
gue dar conta dela essa semana, a coisa tem que acontecer no
tempo deles (12).

[...] como eu te disse eu acho que ainda tem muito que melhorar
sobre as avaliagBes, porque quem pode nos ensinar sdo os tutores,
gue sdo quem a gente tem contato, e eles nem sempre sabem tirar
nossas duvidas, entdo a gente fica com davida com eles, e eles ficam
com davida com os professores, e isso € semanal, a gente ta com a
divida pergunta o tutor, ele pergunta o professor, eles respondem,
tem vez que demora mais de semana pra eles tirarem uma duvida da
gente, isso ai ja foi acumulando material, aquilo ja abafou, ja passou
a data da prova, entdo a gente vai meio que empurrando com a
barriga (13).

Fica evidenciado que na Educacdo a Distancia, ha tempos e lugares
diferentes do ensino presencial. O professor ndo estd proximo aos alunos,
portanto, o tutor precisa ter uma boa comunicagdo com 0s professores e com a
equipe de EaD. Essa comunicacdo se faz necessaria para contribuir com o
aprendizado que ¢ refletido por meio das avalia¢cdes (GALLO, 2016).

Esta comunicacdo envolve o dialogo, que é uma das condicfes para que
exista uma avaliacdo positiva. O dialogo aberto e continuo entre professores,
alunos e tutores, poderd favorecer a correcdo de rumos na aprendizagem,
possibilitando uma avaliacdo mais segura (GALLO, 2016). Portanto, é
necessario que tanto professores como tutores tenham consciéncia da
importancia do didlogo permanente, esse dialogo pode ser viabilizado por uma
web conferéncia sobre o conteudo, conforme apresentado no exemplo que
segue:

Trés semanas atrds a gente estava com extrema dificuldade numa
matéria técnica do curso, técnica de programacao, ai que que o
professor fez, toda semana, na terca feira as 7h da noite, a gente tem
2 anos de curso praticamente, nunca tinha acontecido isso, nunca,
nunca, e a gente tem essa ferramenta no AVA, ele pegou e falou
assim 0 gente eu estou percebendo que todos os polos estdo com
dificuldade nessa matéria, ai todas as tercas feiras agora, durante

trés tercas, as 19h, a gente vai fazer video conferencia pra discutir e
trocar ideia sobre o material que foi dado durante a semana, entédo
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isso assim foi extremamente produtivo no nosso aprendizado, aquele
dialogo ali com o professor, uma coisa que nunca havia acontecido
antes, de uma maneira bem satisfatoria ajudou a gente bastante,
tanto é que na prova o nivel de nota foi um pouco mais elevado que a
anterior, agora um ponto negativo € que tem muitas tecnologias no
AVA que a gente pode usar, mas s6 que a gente ndo usa por nao
termos um incentivo dos professores (12).

O processo avaliativo pode ser classificado como sendo a mais dificil
etapa de todo o processo ensino-aprendizagem, por sua importancia, pelo
envolvimento de todos, por sua caracteristica reflexiva e por sua
responsabilidade de futuro, determinando os passos que deverao ser tomados
(GALLO, 2016).

Percebemos através da pesquisa, que 0 respeito ao ritmo de
aprendizado de cada individuo e o fomento ao didlogo através do uso das
tecnologias, foram percebidos como principais desafios, no que diz respeito a
avaliacdo do ensino-aprendizagem no polo de Alegre.

A partir destes resultados, professores e tutores, no exercicio de refletir
sobre sua pratica, partindo do principio educativo da avaliacdo, podem dela
fazer uso como mecanismo de revisdo constante, tornando-se mais
competentes em ndo apenas dizer o que deve ser feito, mas fazendo
(MACHADO; MORAES, 2015).

CONSIDERACOES FINAIS

A andlise dos dados nos possibilitou inferir que a formacdo de
professores pela EaD no polo de Alegre tem contribuido, entre outras coisas,
para diminuir a desigualdade de oportunidades, ampliar a inclusao digital e o
acesso a educacdo superior publica em varios niveis de ensino. Também foi
apontada como: Unica forma de concluir um curso superior devido a
flexibilidade de horarios; Possibilidade de mudar do curso que ja fazia para o
curso de preferéncia; Realizacdo de expectativas em relacdo ao futuro
profissional; Melhora da autoestima por ser capaz de ingressar ou concluir a
formacdo superior e em uma instituicdo federal, trazendo um significado
especial para sua realizacdo pessoal; Estabelecimento de relagdes

interpessoais e profissionais duradouras.
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Entretanto, também percebemos desafios a serem superados, como: A
auséncia do professor que é percebida de forma quase unanime; Tutores
acessiveis, mas sem o dominio necessario do conteudo; Material didatico do
curso de licenciatura em informatica inadequado; Avaliacbes consideradas
muito dificeis, sem levar em conta o ritmo do aluno, e dificultada pela falta do
contato direto ou do didlogo com o professor, que poderia ser viabilizado pelas
tecnologias, mas geralmente ndo é; A parte tecnolégica com computadores
desatualizados e antigos; Dificuldades quanto ao uso do laboratorio de fisica.

Em sintese, o conhecimento aqui construido podera fornecer subsidios
para a atuacdo de professores, coordenadores, gestores e instituicbes, nas
relacbes que envolvem o ensino pela EaD, a fim de encontrar possibilidades
para melhorar a pratica e auxiliar nas tomadas de deciséo futuras.

Concluindo essas consideracdes, pode se avaliar que o tema do ensino
a distancia, no momento histérico de pandemia em que vivemos, ganha maior
visibilidade e relevancia, pois pode ser visto como uma alternativa para esse
momento emergencial. Esta constatacdo, mais do que nunca, intensifica a
importancia do debate sobre o tema, uma vez que o0s questionamentos, de

forma nenhuma, se esgotam nesta pesquisa.
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