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Editorial

k 1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n. 4, maio 2018.



No numero passado nos referimos a condigdo politica, econémica e
social no Brasil e a necessidade da persisténcia. Mais um nimero se inaugura
e continuamos sem um presidente eleito e a continuidade de uma justica e uma
midia parcial. Como j& era esperado, este estado de excec¢do atingiu todos os
campos sociais, econémicos e politicos. O desmonte das empresas estatais, a
intervencao militar a destruicdo de direitos trabalhistas duramente conquistados
em mais de um século. A pena em Brasilia, as armas no Rio de Janeiro, o
siléncio espurio da midia. Este estado de excec¢do atravessou, e a palavra nao
esta aqui por acaso, a educacao e o ensino. Cortes de verbas, fechamento de
programas de pesquisa, diminuicdo de bolsas de pesquisa, legislacbes
apressadas.

Muitas vozes se levantam em diversos cantos do pais muito embora a
grande midia silencie. A academia esta fazendo sua parte. Cursos sobre o
golpe de 16, livros e artigos publicados analisando todo o entorno do golpe,
reivindicacdes de continuidade dos recursos da educacéao.

Além disso, persistimos. Persistimos nas pesquisas, persistimos no
ensino e persistimos na extensao. Persistimos na vocacao que nos cabe.

O primeiro artigo Percepcdes de professores das séries iniciais
sobre o0 ensino de ciéncias em uma escola de S&o Mateus — ES de
Valdirene Bernadino Pires e Gustavo Machado Prado, traz contribuicdes
importantes ao analisar o ensino pela perspectiva do professor. Conhecer
guem educa é essencial no processo ensino-aprendizagem.

Marinalva da Silva Ferreira, Marcia Jussara Hepp Rehfeldt e Jacqueline
Silva da Silva no artigo Ferramenta digital para a producao de historias em
guadrinhos: analises de situacfes de aprendizagem numa turma de
primeiro ano do ensino fundamental abordam o uso das tecnologias da
informacéo e as HQs como ferramenta para a construgéo do texto autoral.

O projeto politico pedagogico numa creche universitaria mediante
gestdo democratica € o titulo do artigo de Lorrana Neves Nobre e Maria José
Rassele Soprani que aborda os desafios para que a construgdo do projeto

politico pedagdgico na creche da Universidade Federal do Espirito Santo.
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Ao analisar a Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas
(OBMEP), Thiago Beirigo Lopes, Ana Claudia Tasinaffo Alves, Marcelo Franco
Ledo e Mara Maria Dutra analisam a pseudo-contextualizacdo nas provas das
trés ultimas edicbes no artigo Anélise quanto a pseudo-contextualizacdo
nas provas da primeira fase das trés ultimas edicbes da OBMEP (2015-
2017).

Tais Steffenello Ghisleni, Elsbeth Léia Spode Becker e Matheus Silveira
Jardim em uma pesquisa ainda em andamento utilizam a Prova Brasil para
averiguar a influéncia da familia nos habitos de leitura dos estudantes do 5°
Ano no artigo Influéncia das familias nos habitos de leitura dos estudantes
do 5° ano — Prova Brasil 2015 — No municipio de Dona Francisca — RS.

A Educacao Profissional e Tecnoldgica no Brasil: uma trajetoria de
projecdes utilitaristas e seus percal¢os retoma historicamente a
construcdo da educacéo profissional no Brasil até a construcdo dos Institutos
Federais e seus impasses metodoldgicos. Escrito por Manoel Tadeu Alves dos
Santos e Ailton Pereira Morila.

Niter6i, no estado do Rio de Janeiro, ambienta a pesquisa de Maria
Beatriz Dias da Silva Maia Porto e Carla Vater de Almeida utiliza um laboratoério
portatil contendo material de baixo custo nas aulas do 5° ano no artigo
Atividades praticas nas aulas de ciéncias nos anos iniciais: caminhos
para a aprendizagem significativa e para a alfabetizacao cientifica.

O Jdltimo artigo deste numero, Ensino de quimica e incluséo:
pensando outramente as praticas pedagdégicas docentes de Bruna
Gabriela Nico Pereira Herculano, Gilmene Bianco e Lucyenne Matos da Costa
Vieira-Machado abordam questdes do ensino de quimica e inclusdo a partir das
praticas docentes.

A nova secdo anunciada no numero anterior conta com 3 relatos de
experiéncia. Acreditamos que esta secdo € um incentivo a mais para que 0s
educadores possam pensar e repensar suas praticas de ensino. Também sé&o
importantes para a pesquisa em ensino por trazer material rico, diversificado e

atual.
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O primeiro € Utilizacdo de parddias como estratégia de ensino em
aulas de quimica geral na formacdo inicial de professores de Marcelo
Franco Ledo, Ana Claudia Tasinaffo Alves, Thiago Beirigo Lopes e Mara Maria
Dutra que relata a atividade de construcéo de parddias com 36 estudantes do
1° semestre do Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza — Habilitacdo
em Quimica do Instituto Federal de Mato Grosso (IFMT) no municipio de
Confresa-MT.

Atividades Experimentais: divulgando ciéncias para estudantes das
séries iniciais do Ensino Fundamental de Barbara do Couto Pretto, Robson
Luiz Dal Ponte, Adriana Belmonte Bergmann, Miriam Ines Marchi e Marli
Teresinha Quartieri analisa o evento “Aprender Experimentando Junior” em
experiéncia realizada em outubro de 2017, com a participacdo de alunos de
diferentes escolas, num periodo de 3 dias, nos turnos da manha e da tarde em
Lajeado, RS.

O dultimo relato se passa em S&o Mateus-ES e intitula-se Oficinas
pedagogicas no Ensino Médio: dialética na producdo de saberes com
estudantes oficineiros de Flavio Pereira de Jesus, Ana Libania Alves
Rodrigues. A experiéncia aborda a realizacdo de oficinas pedagdgicas pelos
proprios alunos do ensino médio como parte da programacdo da Feira de
Ciéncias e Tecnologias da escola.

Em tempo: além da publicacdo normal da revista, jA& estd aberta a
submissao para o primeiro dossié da Revista. Trata-se de do dossié intitulado
Comunidades tradicionais e escola: enlace de aprendizagens e territérios de
conhecimentos organizado por Eliane Goncalves da Costa (PPGEEB/UFES);
Regina Soares de Oliveira (UFSB) e Zaira Bomfante dos Santos
(DECH/UFES).

O Dossié reunira artigos que destaquem o didlogo entre as diferencas;
reconhecam o papel da ciéncia, a importancia dos conhecimentos produzidos,
reproduzidos e conduzidos pela academia e pela escola, mas, sobretudo,
compreendam o valor em integrar conhecimentos sistematizados pela
educacédo nao formal, para que a sala de aula seja um espago de encontro de

aprendizagens e de produgcao de conhecimentos que valorizem a diferenca,
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desvendando a relagéo existente entre a educacao formal e ndo formal. Seréo
apreciados trabalhos que versam sobre: comunidades tradicionais, ensino e
meio ambiente; etno-matematica e ensino; educacao para as relacdes étnico-
racias; territorios, conhecimentos e escola; comunidades tradicionais, ensino e
linguagens (linguas, literaturas e demais artes); outras filosofias (amerindias e
afrodescendentes).
Corra, o prazo final para envio de trabalhos é 31 de agosto de 2018.
Boa leitura.
Ailton Pereira Morila
Marcia Helena Siervi Manso

Marcia Regina Santana Pereira
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Percepcdes de professores das séries iniciais sobre o ensino

de ciéncias em uma escola de Sao Mateus - ES

Valdirene Bernadino Pires
Gustavo Machado Prado

Resumo: Este trabalho apresenta dados de uma pesquisa que tem como objetivo
investigar a percepcéao de professores sobre o ensino das Ciéncias Naturais nos anos
iniciais do Ensino Fundamental em uma escola publica de S8o Mateus/ES. Sé&o
apresentados o perfil dos professores da escola e caracterizacbes do ensino da
disciplina Ciéncias Naturais. Para a coleta de dados foi utilizado questionario com
perguntas abertas e fechadas. Na mesma linha que outros estudos que tratam da
formacdo do professor que atua nas séries iniciais, constatamos a necessidade de
gue, nos cursos de formacgdo continuada seja dada mais atengcdo aos conhecimentos
pedagdgicos e de conteidos aos professores, que contribuam para o ensino dos
conhecimentos cientificos escolares nas séries iniciais.

Palavras-chave: anos iniciais; Ensino Fundamental; Ciéncias Naturais.

Perceptions of early grade teachers on science at a school in Sado
Mateus - ES

Abstract: This article presents data from a research that aims to investigate the
perception of teachers about the teaching of Natural Sciences in the initial years of
Elementary School in a public school in S&o Mateus/ES. The profile of the teachers of
the school and characterizations of the teaching of Natural Sciences are presented. For
research data, a questionnaire was used with open and closed questions. In the same
line as other studies that deal with the teacher training that operates in the initial
grades, we note the need for continuing education courses to pay more attention to
pedagogical and content knowledge to teachers that contribute to the teaching of
scientific knowledge Students in the initial grades.

Keywords: initial years; Elementary School; Natural Sciences.

Introducéo

A formacgé&o dos professores é de extrema importancia em qualquer area
de ensino, pois implicara diretamente no processo ensino-aprendizagem. Para
o Ensino de Ciéncias nas séries iniciais esse é um fator preponderante e de
grandes discussdes. Sabe-se que o professor termina o curso Normal Superior
ou de Pedagogia, geralmente, sem a formagdo necesséria para ensinar
Ciéncias Naturais.

Para Bizzo (2008), ndo seria descabido afirmar que a formacdo de

professores no Brasil dificilmente figura entre as prioridades do sistema
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universitario, especialmente quando nos referimos ao sistema publico. Os
professores polivalentes que atuam nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental tém poucas oportunidades de se aprofundar no conhecimento
cientifico e na metodologia de ensino especifica da &rea, tanto quando sua
formacao ocorre em cursos de magistério como em cursos de Pedagogia.

Embora muitos concordem quanto a necessidade do ensino de Ciéncias,
ja presente nos curriculos e planejamentos escolares, a disciplina muitas vezes
€ colocada em segundo plano, diante de outras areas de conhecimento. Ainda
hoje, a formacdo cientifica oferecida nas primeiras séries do Ensino
Fundamental ndo é suficiente se considerarmos como um de seus principais
objetivos a compreensao, pela crianca, do mundo que a cerca. (Lorenzetti,
2005).

E preciso desenvolver um repensar no ensino de Ciéncias que tenha
como foco, logo nas séries iniciais, um processo de escolarizacdo com praticas
voltadas a construcdo do conhecimento a partir de uma linguagem simples e
com teor cientifico bastante objetivo.

Surge, portanto, a necessidade de uma reflexdo com todos os elementos
envolvidos no cotidiano escolar: professor, pedagogo e diretor na busca de
uma melhoria do ensino de ciéncias a partir da que € de fato realizado na
escola.

Esta pesquisa tem como objetivo discutir as concepcdes acerca do
Ensino de Ciéncias e as necessidades formativas dos professores em uma

escola de Ensino Fundamental de Sao Mateus.

Referencial tedrico

Estamos em uma sociedade em que se exige mais do conhecimento
cientifico. A cada dia nos relacionamos e consumimos ciéncia e tecnologias,
sendo hoje, uma questdo de justica social a garantia de acesso ao
conhecimento cientifico a toda populacéo, independente de sua classe social,
para que ela possa passar de simples consumidora a detentora de saberes.
Nesta perspectiva, o ensino de ciéncias, desde os primeiros anos da educacao

bésica, se torna mais que fundamental, um direito a toda crianga.
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Sabe-se que as criangas de 06 a 10 anos, idades em que se encontram
nas seéries iniciais, ttm uma curiosidade muito maior do que as criancas das
séries finais do ensino fundamental. Essa curiosidade deve ser utilizada e
instigada em todas as disciplinas, incluindo Ciéncias, que abrange temas
extremamente importantes e que despertam a curiosidade das criangas, tais
como o corpo humano, saude e natureza.

Essa curiosidade facilita e instiga a crianca na busca pelo conhecimento
de ciéncias naturais, tornando o seu aprendizado mais facil a medida que o
ensino se relacione com fundamentos reais, ou seja, com 0 seu cotidiano.

Para Silva (2006), ser&a nas primeiras séries do Ensino Fundamental que
as criancas terdo seus primeiros contatos com o conhecimento cientifico. E
nessa fase da vida que o ser humano é extremamente interessado em saber o
gué, o como e o0 porqué, buscando possiveis explicagdes para 0 mundo em
que brinca e vive.

Dentro do curriculo de Ciéncias Naturais os alunos tém a possibilidade
de adquirir um conhecimento que colabora para a compreensdo do mundo e
suas transformacbes, reconhecendo-se como parte do universo e como
individuo que se relaciona a todo 0 momento com esse mundo.

Segundo os PCNs de Ciéncias (Brasil, 1997), o ensino de ciéncias
naturais € um espaco privilegiado em que as diferentes explicacbes sobre o
mundo, os fendbmenos da natureza e as transformacdes produzidas pelo
homem podem ser expostas e comparadas. Os alunos podem compreender a
natureza como um todo dinamico, sendo o ser humano parte integrante e
agente de transformacdes do mundo em que vive.

Bizzo (2002) aponta que as aulas de Ciéncias geralmente séo cercadas
de expectativas por parte dos alunos. Ha uma motivacao natural referente as
aulas dirigidas ao enfrentar desafios e investigar diversos aspectos da
natureza, sobre 0s quais as criangas apresentam um grande interesse.

Cabe ao professor estar atento para valorizar essas expectativas,
motivando os alunos cada vez mais a discutir o mundo que os cerca, fazendo

com gue se sintam parte integrante deste mundo.
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Tradicionalmente, no ensino de ciéncias, a abordagem de um fendémeno,
seja ele qual for, tem se limitado ao nivel da descricdo ou do conhecimento das
descobertas cientificas. O ensino ainda em uma grande parte, tem sido
aplicado de forma a se memorizar conhecimentos que seréo retirados de sua
memoaria assim que nao for mais necessario (MILAGRE, 1989; DELIZOICOV;,
ANGOTTI, 1990; PACHECO, 1996).

Alguns pesquisadores, como Fracalanza, Amaral e Gouveia (1986),
Delizoicov e Angotti (1990), Krasilchik (1987), Cachapuz (2005), e outros,
revelam que o Ensino de Ciéncias tem caracteristicas de trés décadas atras.
Ou seja, nao foi superada a postura de professores que consideram o ensino
de Ciéncias como uma descri¢cao teorica e/ou experimental, afastando-o de seu
significado ético e das relagbes com o mundo do estudante e,
consequentemente, com suas reais necessidades.

O ensino de Ciéncias nas séries iniciais possui algumas especificidades
guando comparada aquela praticada em outras etapas da Educacdo Basica.
Uma das principais especificidades é o fato de contar com um professor
polivalente, em geral graduado em Pedagogia e também responsavel pelo
ensino de outras areas do conhecimento e que muitas vezes ndo teve
disciplinas do contetdo de Ciéncias Naturais.

E necesséario compreender melhor a metodologia e técnicas na linha
construtiva do conhecimento nos espacos educativos e a formacdo dos
professores na area de pedagogia, tendo como norte, repensar a didatica
cientifica da escola publica. Isto porque as bibliografias atuais voltadas para a
pesquisa sobre a pratica em sala de aula, propdem uma nova forma de
atuacao do professor de ciéncias como um agente estimulador e incentivador e
estabelece como principio fundamental a prética cientifica na educacgéo bésica.

Campos (1999) alerta que, para fazer uma boa aula de ciéncias, o
professor precisa de alguns quesitos e habilidades. Por exemplo, para fazer
uma boa investigacdo, o professor de ciéncias, além de reconhecer as
hipdteses explicativas dos alunos, deve incentiva-los e auxilid-los a planejar e a

executar experimentos investigativos apropriados para averigua-las.
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A formacédo dos professores das Séries Iniciais

A licenciatura em Pedagogia responde atualmente pela formacédo de
professores do 1° ao 5° ano do ensino fundamental e da educagé&o infantil. A
instituicdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéao Nacional (Lei 9.394/96), e
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores de
Educacdo Basica em nivel Superior, curso de licenciatura e graduacéao plena
de 09 de abril de 2002, além da formulacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs), sdo algumas das orientacdes oficiais que marcaram 0
processo de reforma educacional no Brasil. Estes documentos explicitam sobre
a formacéao de professores e sua atuacao profissional na educacéo basica.

Para Gadotti (1998), o curso de Pedagogia, fragmentado como &,
acarreta o problema existente nas Praticas de Ensino e, dessa forma, o
licenciando ndo tem um estudo aprofundado em Ciéncias Naturais.

A formacdo de professores € foco de constantes pesquisas em
universidades e por todo mundo, tornando-se motivo de preocupacdo dentro
das politicas educacionais com o objetivo de melhoria de sua qualidade.

No caso especifico do Ensino de Ciéncias, essa formagcdo deve ser
voltada para um ensino onde o professor, mediador do processo ensino
aprendizagem, estabeleca um dialogo entre os conhecimentos do senso
comum e os cientificos, de forma que o0s alunos possam utiliza-los
cotidianamente. Nesse contexto, ao trabalhar com o ensino de Ciéncias o
professor deve favorecer, além da constru¢cdo de conteudo conceitual
(conceitos, fatos), o desenvolvimento, no aluno, de atitudes cientificas e
competéncias que s6 podem ser conseguidas através de uma formacgao

adequada e consciente.

Metodologia

Esta pesquisa foi desenvolvida no municipio de Sado Mateus — ES,
envolvendo quatorze professores das séries iniciais ( 1° ao 5° ano) de uma
escola municipal de ensino fundamental, localizada na periferia da cidade.

Esta escola possui 1437 alunos, sendo que 651 alunos sdo do turno

matutino, 618 do vespertino e 165 da Educacédo de Jovens e Adultos. Dentre
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esses, 649 pertencem as séries iniciais e 623 as séries finais do ensino
fundamental.

Utilizou-se a pesquisa de abordagem qualitativo-descritiva, conforme
propde Ogliari (2007), que afirma que pesquisar é analisar informacdes da
realidade que se esta estudando, por meio de um conjunto de acdes e
objetivos, € uma comunicacédo entre os dados coletados e analisados com uma
teoria de base. A partir das consideracdes de Ludke e André (2001), que
defendem que os questionarios podem ser instrumentos valiosos na pesquisa
qualitativa, os dados foram coletados através da aplicacdo de um questionério
a catorze professores das séries iniciais. Com perguntas abertas e fechadas,
procuramos obter informacfes referentes a idade, formacdo académica e
tempo de atuacdo na docéncia, assim como as questdes especificas sobre o
ensino de ciéncias, sua importancia e o seu envolvimento no contexto do
ensino.

Os participantes da pesquisa sdo professores efetivos que atuam nos
anos iniciais (1° ao 5°) do ensino fundamental, sendo que trés atuam no 1 ano,
trés no 2° ano, quatro no 3° ano, dois no 4° ano e um no 5° ano. Sendo dois do
sexo masculino e doze do sexo feminino, todos possuem licenciatura e poés -
graduacéo lato senso.

Esses professores possuem de 14 a 30 anos de atuacao no magisterio e
serdo denominados como P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9, P10, P11, P12,
P13, P14.

Resultados e discussao

As respostas foram agrupadas em categorias.
Na primeira pergunta: - Como vocé avalia as suas aulas de ciéncias?

Como resposta, temos quatro categorias:

Categoria Porcentagem de professores
Boas 42%
Razoaveis 21%
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Interessantes 7%

Na&o responderam | 28%

Quadro 1 — Tabulag&o Pergunta 01

Dos 21% que responderam que as aulas sdo razoaveis destaca-se 0
professor P2 que responde: “Minhas aulas sao razoaveis, pois nado tenho
formacéao especifica.”.

A discussédo sobre a formacgédo do professor esta sempre em evidéncia.
No entanto, ainda € pouco o que se tem feito em relacdo a essa tematica,
principalmente com relacdo aos professores das séries iniciais que sao
polivalentes, tendo que “dominar” conteudos ligados a diversas disciplinas.
Este pouco conhecimento na area de Ciéncias, apresentado pelos professores,
acaba por gerar grandes insegurancas, fazendo com que 0S mesmos evitem se
aprofundar em discussdes em sala de aula. Cachapuz, Praia e Jorge (2004) e
Cachapuz (2005) revelam andlises do Ensino de Ciéncias que mostram o
fracasso de estudantes e mesmo sua recusa nessa area de ensino, apontando
a necessidade de aprofundar a formacgao dos professores.

Para Ducatti-Silva (2005) é fato que a formacdo dos professores
constitui um fator de grande relevancia do quadro de problemas percebidos no
ensino de Ciéncias. Sabe-se que o professor termina o curso de Magistério e a
licenciatura em Pedagogia, geralmente, sem a formacdo adequada para
ensinar Ciéncias Naturais.

Na segunda pergunta: - Além do livro didatico vocé utiliza de outros
recursos didaticos? Quais?

Trés categorias foram destacadas:

Categoria Porcentagem de professores
Aula expositiva e videos 42%
Quadro 2 — | Pesquisa em livros e internet | 50% Tabulagao
Pergunta Biblioteca da escola 8% 02

Percebe-se, com as respostas dadas, que os professores possuem

dificuldades de diversificar os recursos para trabalhar o ensino de ciéncias nas
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séries iniciais, que pode ser contextualizado com outras disciplinas ministradas
pelo mesmo professor.

Os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1997) explicitam que,
desde o inicio do processo de escolarizacdo e alfabetizacdo, os temas de
natureza cientifica e técnica, por sua presenca variada, podem ser de grande
ajuda, pois permitem diferentes formas de expressdo. Nao se trata somente de
ensinar a ler a escrever para que os alunos possam aprender Ciéncias, mas de
fazer usos das Ciéncias para que os alunos possam aprender Ciéncias. E este
processo deve ocorrer de forma variada, utilizando-se de todos o0s recursos
dentro e fora da escola.

Na terceira pergunta: - Vocé conhece e utiliza os parametros
curriculares do Ensino de Ciéncias?

Quatro categorias foram destacadas:

Resposta Porcentagem de professores
Conhego 7%

Conhego mas ndo utilizo | 57%

N&o conheco 21%

Superficialmente 15%

Quadro 3 — Tabulagdo Pergunta 03

Observa-se nas respostas dadas pelos professores que a maioria
desconhece ou nao utiliza os parametros curriculares. Embora este documento
nao tenha que estar em uso constante, é importante a sua discussao dentro da
escola, pois é ele que advoga a importancia do ensino de Ciéncias Naturais,
ajudando o professor a entender a ciéncia como pratica de producao e criacdo
do conhecimento cientifico. Percebe-se nas respostas dadas a falta de
aprofundamento de estudos das teorias propostas nestes documentos, que
ajudaria o professor a ter clareza e consciéncia sobre o que deve ser estudado
na disciplina.

Na quarta pergunta: - A graduacéo que vocé fez lhe deu suporte para

lecionar com a disciplina de ciéncias?
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Quatro categorias se destacam:

Resposta Porcentagem de professores
Sim 21%
Nao 35%

Muito pouco | 35%

N&o respondeu | 9%

Quadro 4 — Tabulagdo Pergunta 04

A maioria dos professores (35%) respondeu a graduacdo Ihe deu
pouco suporte

Para P5: “Foi pouco o suporte dado, pois o tempo direcionado para a
disciplina de Ciéncias na Universidade € minimo”.

Para P8: “O periodo estudado € pouco e ndo da para abranger todas as
disciplinas”.

As respostas dadas Confirmam as colocacdes de Delizoicov e Angotti
(2002), que apontam como causas para a insuficiéncia do ensino de Ciéncias
nas series iniciais do Ensino Fundamental o fato de os cursos de formacao de
professores serem deficientes de conteddos de Ciéncias e de os cursos de
formacdo de magistério ndo darem a importancia devida aos trabalhos
metodoldgicos dos contetdos e programas de Ciéncias.

A pergunta cinco: - Como vocé se prepara para ministrar suas aulas?

Trés categorias se destacam:

Resposta Porcentagem de professores
Pesquiso na internet 71%

Na&o respondeu 7%

Pesquisa e estuda o livro didatico e outros livros | 21%

Quadro 5 — Tabulag&o Pergunta 05
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Embora os professores tenham dificuldades ao ministrar as aulas de
ciéncias, a maioria respondeu que estdo constantemente em busca e utilizam a
internet como principal ferramenta.

A internet é capaz de promover acesso & informagdo e novas
possibilidades de conhecimento, refletindo novos caminhos tanto para
professor quanto para alunos. No entanto, € necessario verificar se a formacao
dos professores lhes da seguranca, e competéncia, necessdarias para
distinguirem o que é aproveitavel e util.

Na pergunta seis: - Vocé ja fez algum curso de formacéo continuada
sobre o ensino de ciéncias?

Duas categorias se destacam:

Resposta | Porcentagem de professores
Sim 40%
Néao 60%

Quadro 6 — Tabulagéo Pergunta 06

Nas respostas dadas por P3 e P6 percebe-se que ndo séo apenas o0s
professores que nao conseguem contextualizar o ensino de ciéncias com
outras disciplinas, mas o0s proprios sistemas de ensino que por muitas vezes
direcionam o0s cursos e as capacitacdes dos professores das séries iniciais
apenas para a leitura e a resolucéo de problemas de forma fragmentada, sem
promover a interdisciplinaridade.

P3 responde: “Nao. Geralmente os cursos sao relacionados a letramento
e alfabetizacéo.”

P6; “Ja fiz muitos cursos néo direcionados s6 a area de Ciéncias, porém
outros que deram a oportunidade de discutir assuntos variados, inclusive
ciéncias”.

Na pergunta sete - Vocé sente necessidade de cursos/oficinas na area
de ciéncias?

Duas categorias se destacam:
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Respostas | Porcentagem de professores
Sim 92,8%
Néo 7,1%

Quadro 7 — Tabulagéo Pergunta 07

De acordo com as respostas dadas 92,8% dos professores sentem a
necessidade de formacao continuada que lhes favoreca meios de se trabalhar
0 ensino de ciéncias. Observando as respostas dadas como as dos
professores P1 e P9 os cursos ou formagdes continuadas contribuiriam para a
melhoria de suas préaticas.

Para P1: “Sim. Porque acredito que acrescentaria significativamente a
minha pratica.”

Para P9: “Sim, principalmente para aprender a usar outros recursos.”

Os cursos de formacdo continuada s&o bons instrumentos para
promover o rompimento de diversas dificuldades, fornecendo aos professores
conhecimentos de ciéncias significativos, dando-lhes condicbes de construir
suas proprias praticas em sala de aula.

Na pergunta oito - Vocé acha que as suas dificuldades com a
disciplina de ciéncias diminuiram com o passar dos anos?

Duas categorias se destacam:

Respostas | Porcentagem de professores
Sim 92,8%
Nao 7.1%

Quadro 8 — Tabulagéo Pergunta 08

Pelas respostas dadas, muitos professores utilizam dos conhecimentos
adquiridos quando estudaram a anos atras ou da experiéncia com o conteudo
trabalhado para ministrar suas aulas em ciéncias.

Para Tardif (2000) “os professores sao profissionais que foram mer-
gulhados em seu espaco de trabalho durante aproximadamente 16 anos (15

mil horas) antes mesmo de comegarem a trabalhar”. Desde antes de
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ingressarmos na escola os saberes sao formados sdo o0s saberes

experienciais, muito importantes para a formacao dos professores.

Consideracdes finais

Concluimos que, de acordo com os resultados obtidos no questionario
aplicado aos professores nas séries iniciais do ensino fundamental, que a
escola onde foi realizada a pesquisa possui deficiéncias, tanto de conteudos,
guanto das metodologias aplicadas em sala de aula.

Muitas dessas deficiéncias decorrem, principalmente, da falta de
conhecimento, por parte dos professores, dos conteudos de Ciéncias que eles
necessitam ensinar, e da falta de formacéo continuada na area, acarretando
uma dependéncia do livro didatico como fonte quase que exclusiva de recursos
e, consequentemente, de “empobrecimento” das aulas que sdo dadas pela falta
de recursos didaticos alternativos.

Sendo o professor das séries iniciais polivalente, surge a necessidade
de formagbes continuadas constantes ndo so para o ensino de Ciéncias, mas a
formacdo em todas as areas.

Pensar a formacdo de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental é ter que considerar as suas necessidades reais, contemplando
aspectos de praticas e saberes mais conscientes das necessidades
educacionais dos estudantes, desvinculando-se das formagdes que, na maioria
das vezes, nédo levam em consideragao o0s sujeitos envolvidos no processo,
sendo apenas préaticas de modelagens e repeticdes. Essa formagcdo ndo deve
ser descontextualizada da pratica da escola, ela deve analisar os trabalhos
realizados, as atividades reais e identificar as falhas. Para isso é preciso ouvir
o professor, 0 que ele almeja, considerando a sua inteligéncia prética, a sua
experiéncia, ou seja, € preciso, fundamentalmente, fazer um convite aos
professores para que reflitam suas praticas, experiéncias, valores e atitudes

como integrantes de seu proprio processo de ensino-aprendizagem.
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Ferramenta digital para a producéo de histérias em
guadrinhos: analises de situagcdes de aprendizagem numa

turma de primeiro ano do ensino fundamental

Marinalva da Silva Ferreira
Marcia Jussara Hepp Rehfeldt
Jacqueline Silva da Silva

Resumo: Entendendo que na contemporaneidade ha um avanco das Tecnologias
Digitais da Informac¢do e Comunicacdo - TDICs em todos 0s espagos e segmentos
sociais, esta pesquisa buscou acompanhar e analisar o desenvolvimento de Situacdes
de Aprendizagem, mediadas por Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacao,
desenvolvidas por um professor do Ciclo de Alfabetizagcdo percebendo quais as
implicacdes do uso destas tecnologias em sala de aula. Para o alcance do referido
objetivo, a pesquisa foi realizada de acordo com a abordagem qualitativa, com
aproximacoes dos pressupostos da pesquisa-acdo, propostos por Barbier (2007) e
Thiollent (2011), buscando, assim, sempre a interacdo com a escola pesquisada e
com os sujeitos participantes da pesquisa. A producao de Historias em Quadrinhos —
HQ, mediadas por uma ferramenta digital foi uma das possibilidades para a insergéo
das TDICs em Situacdes de Aprendizagem no Ciclo de Alfabetizacdo e se mostrou
como uma rica possibilidade para o desenvolvimento de texto autoral, oportunizando
as criangas o desenvolvimento da autonomia e aproximando-as das TDICs.
Palavras-chave: Tecnologias Digitais de Informagcdo e Comunicacdo - TDICs.
Histérias em Quadrinhos — HQ. Situacdes de Aprendizagem.

Digital tool for making comics: analyses of learning situations in a
first-grade classroom in Primary School

Abstract: Currently there has been an advancement in Information and
Communication Digital Technologies (ICDTs) in all social venues and segments. This
research attempted to monitor and analyze Learning Situations, with the use of ICDTs,
developed by a teacher in the Literacy Cycle and perceive the implications of using
these technologies in the classroom. In order to carry out the study, the qualitative
approach was used, approaching the assumptions of the research-action, proposed by
Barbier (2007) and Thiollent (2011), in an attempt to connect the school researched
with the subjects of the research. Making comics, with the use of a digital tool was one
of the possibilities to include ICDTs in a Learning Situation in the Literacy Cycle; it
proved to be a rich opportunity for children to develop their authorial skills, their
autonomy and to be close to ICDTs.

Keywords: Information and Communication Digital Technologies — ICDTs. Comics.
Learning Situations.

Introducéo
Faco questdo enorme de ser um homem de meu tempo e

nao um homem exilado dele.
Paulo Freire
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Um dos desafios posto a profissdo docente hoje € o de buscar ser um
homem ou uma mulher do seu tempo e ndo um ser exilado da
contemporaneidade no que tange ao avanco das Tecnologias Digitais. Estudos
de Valente (1999) ja apontavam algumas possibilidades de utilizar as
Tecnologias Digitais nas praticas pedagoégicas. Segundo o autor, sdo possiveis
dois tipos de uso: o primeiro € utilizar o computador para passar informacao ao
aluno e, se este for o caminho escolhido, haverd apenas uma mera
informatizacdo dos processos tradicionais de ensino centrados no professor
gue é, nesse caso, o0 centro do processo. O segundo envolve o uso do citado
recurso para auxiliar no processo de constru¢cdo do conhecimento, e, neste
sentido, pode ser um instrumento que contribui para a formacéo de cidadaos
criativos, capazes de criticar, refletir, aprender, trabalhar em equipe e conhecer
suas potencialidades.

As experiéncias aqui relatadas permitem a reflexdo sobre os limites e as
possibilidades para o desenvolvimento de Situacdes de Aprendizagem,
mediadas por uma ferramenta digital de construcdo de Histérias em
Quadrinhos. Esta foi uma categoria que emergiu durante a pesquisa-acao
realizada junto a uma professora de uma turma de primeiro ano do Ensino
Fundamental de uma escola publica municipal de Imperatriz/MA.

A referida professora foi escolhida em raz&do de demonstrar interesse em
trabalhar com a mediagcdo das tecnologias digitais e da mesma ter
demonstrado desejo em participar da pesquisa - que integra a dissertacdo de
mestrado da primeira autora do artigo - tdo logo ficou sabendo desta
possibilidade. Além do mais recebemos informacdes de que a mesma tinha
uma postura pedagogica aberta a inovacdes e desafios. Para a manutencao do
sigilo de sua identidade a professora escolheu o pseudénimo de Débora, nome
biblico que significa "mulher trabalhadora e esforcada" e segundo ela, é assim
gue sente enquanto professora. Do mesmo modo, as 20 criancas da turma que
participaram da pesquisa escolheram seus pseuddnimos, com 0s quais aqui
serdo identificados.

Assim, o0 objetivo desta pesquisa foi analisar o desenvolvimento de

Situacdes de Aprendizagem, mediadas por Tecnologias Digitais da Informacé&o
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e Comunicacédo, desenvolvidas por um professor do Ciclo de Alfabetizacdo
percebendo quais as implicagcdes do uso destas tecnologias em sala de aula.
Para tanto, nos aproximamos dos pressupostos da pesquisa-acdo defendias
por Barbier (2007) que sugere uma justa apreciacao da complexidade do real e
a apreenséo desta complexidade considerando que esta aproximagao permite
aceitar a incerteza, o imprevisivel, o ndo saber e a contradicdo. Thiollent
(2011), ainda, defende que a pesquisa-acdo nao deve se limitar aos aspectos
praticos da simples acdo pela acdo, mas necessita da mediacdo teorico-
conceitual durante toda a pesquisa.

Historias em quadrinhos — hg como ferramenta digital para producéo
textual

E evidente a importancia de se trabalhar com diferentes géneros e
suportes textuais para que as préaticas de letramento adquiram caracteristicas
de dimensdo social e contribuam para a aprendizagem da lingua escrita. Em
vista disso, € necessario que a escola oportunize as criancas interacées com
essa pluralidade de textos e, assim, possam produzi-los com base em
contextos diversificados da comunicacédo (ALBUQUERQUE, 2007).

Com essa compreensao, a professora Débora inseria nas Situacfes de
Aprendizagem diferentes géneros textuais, e a Histéria em Quadrinhos — HQ
era um gue ela havia planejado utilizar. Desse modo, sugerimos trabalhar com
HQs no formato digital e Ihe apresentamos o Site Pixton!, uma ferramenta
digital que permite criar quadrinhos on-line, ou seja, de autoria. Para Demo
(2009), as ferramentas da Web, sendo reconstruidas e interpretadas de forma
adequada, podem ser um alento para a pedagogia por redescobrir o desafio da
autoria.

Ressaltamos que ao falarmos de Situacbes de Aprendizagem, neste
artigo, estamos nos referindo a agdes desenvolvidas por alunos e professores
gue emergem do cotidiano e que dao sentido para o que se ensina e 0 que se
aprende, superando, assim, o conceito de atividade ou tarefas que muitas

vezes se dao sem objetivos ou com objetivos em si mesmo, sem considerar 0

! Fonte: <https://www.pixton.com/br/>.
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contexto e os sujeitos envolvidos, levando em consideragdo apenas a visao do
professor sobre as mesmas. Ja nas Situacbes de Aprendizagem, os alunos,
mesmo sendo criangas, precisam ser compreendidos como sujeitos sociais,
para tanto se fazem necessarias “reflexdes constantes e a busca por praticas
que as considerem efetivamente como tais no cotidiano escolar” (SILVA, 2011,
p. 75).

A primeira Situacdo de Aprendizagem que envolveu trabalhos com HQs
aconteceu logo apods realizacdo da Feira de Ciéncias? na escola quando as
criangas escreveram sobre as suas percepcgbes a respeito do evento. Para
estudar o género textual Histéria em Quadrinhos, a professora Ihes mostrou, na
sala de aula, uma fotografia de Mauricio de Sousa (escritor de revistas em
guadrinhos) e perguntou se alguém o conhecia. Algumas responderam que ja o
haviam visto na televisdo, sugerindo que ele era artista ou escritor. Débora
solicitou que uma crianca lesse um texto com uma pequena biografia do autor
e, em seguida, distribuiu algumas revistas em quadrinhos para serem lidas e
explorados elementos, como autor, titulo, cenarios, com o intuito de que a
turma se familiarizasse com esse tipo de texto. Diversas historias das que
foram distribuidas eram de autoria de Mauricio de Sousa.

Em seguida, por sugestao, fez-se a leitura da histéria em quadrinhos “A
menininha que n&o acreditava em dinossauros”, também de Mauricio de
Sousa, que constava no livro didatico de Lingua Portuguesa utilizado pela
turma do 1° ano. A leitura ocorreu de forma compartilhada, da qual as criancas
participaram com entusiasmo. Além disso, foram explorados o cenario, as
expressoes faciais, as onomatopeias e outros elementos presentes no texto, os
créditos (autor, editora e data) e, por fim, houve a contagem dos quadrinhos
gue compunham a historia.

Posteriormente, as criangas comentaram a historia e realizaram as
atividades propostas no livro. Depois, a professora lhes entregou um quadrinho
em que constavam apenas 0S cenarios e as personagens, cabendo a elas
escreverem o texto. Dessa forma, tiveram a oportunidade de ler, interpretar,

produzir, conhecer melhor esse género textual e, consequentemente, enfrentar

2 A Feira de Ciéncias faz parte das acBes que a escola, campo da pesquisa, desenvolve
anualmente como forma de incentivar a iniciagcdo a pesquisa.
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o desafio de construirem uma HQ no site. No que concerne a estrutura do texto
e aos elementos que o compunha, a turma néo apresentou dificuldades.

Em raz&o de o tema da Histéria em Quadrinhos que produziriam estar
relacionado a Feira de Ciéncias, em uma roda de conversa, as criancas
comentaram esse evento, que havia ocorrido na semana anterior. Em suas
enunciacdes, mencionaram as experiéncias que mais lhes chamaram a
atencdo e apreciaram. A transcricdo dos dialogos revela o entusiasmo e a
participacdo da turma,

- Gostei mais da experiéncia do ovo, € muito legal, e eu vou
fazer la em casa (José).

- Eu também gostei mais da experiéncia do ovo, declararam
diversas criancas ao mesmo tempo e justificando a preferéncia.

- Eu gostei mais foi de aprender fazer a cola de leite, 0 nosso
trabalho era o melhor (Sofia).

- Eu também gostei foi da nossa cola, vou fazer em casa para
colar minhas figurinhas e minhas coisas em casa (Isabela).

No dia seguinte, antes de serem conduzidas ao laboratorio de
informética, as criangas foram cadastradas em um site, criando-se um login e
uma senha para cada uma. Débora e a primeira autora deste artigo
organizaram a sala de aula virtual e elaboraram um projeto no qual a turma
desenvolveria a escrita de uma Histéria em Quadrinho, cujo assunto foi “Nossa
Feira de Ciéncias”. Salientamos que o cadastro, a organizagdo da turma no
ambiente virtual e a criagdo do projeto ocorreram sem a participagdo das
criangas.

Ao chegarmos ao laboratério de informatica, ligamos os computadores e
o datashow, deixando aqueles (inicialmente cinco) na tela da pagina inicial do
site ‘pixton.com.br’ para que as criangas fizessem o acesso a sala de aula
virtual e encontrassem o projeto a ser desenvolvido. A medida que elas
chegavam, a professora formava as equipes considerando as suas afinidades,
o nivel de leitura e a escrita. O proposito era evitar que uma fosse formada sé
por criancas do nivel alfabético, e outra, por criangcas em niveis anteriores.
Mas antes que se iniciassem as atividades, uma das maquinas apresentou

problemas e nao foi possivel utiliza-la, motivo pelo qual seus componentes
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foram redistribuidos aos demais grupos. Na Figura 1, observa-se o momento
da escrita de Historias em Quadrinhos.

Figura 1 — Criancas produzindo HQ no laboratério de informatica

Fonte: Arquivo pessoal das autoras.

Para o inicio da escrita das HQs, relembramos, “numa tempestade de
ideias”, as discussdes e trabalhos realizados no dia anterior, no qual se
estudaram textos de histérias em quadrinhos. Nesse seguimento, realizamos a
leitura de alguns deles e conhecemos um escritor desse género. Assim,
convidamos todas as criangas a também se tornarem escritoras de quadrinhos,
0 que as deixou bastante entusiasmadas.

Como o tema do projeto para os quadrinhos que seriam escritos era
“‘Nossa Feira de Ciéncias”, solicitamos que as criangas, ao entrarem no
ambiente virtual, primeiramente, observassem um pouco sua estrutura, seus
elementos e depois escolhessem um cenario de escola — cada equipe optou
por um diferente e dois personagens. Para demonstrar a turma como inserir 0s
cenarios, personagens, modificar expressdes faciais, cor da pele, posicéo,
entre outros elementos, utilizamos o datashow.

No momento de escreverem nos baldes, algumas criancas
demonstraram dificuldade para identificar letras e simbolos no teclado; outras
perguntavam com quais deveriam formar as palavras que desejavam escrever.
A solidariedade também se fez presente, pois todos procuravam se ajudar.

Dessa forma, todas as criancas participaram da criacdo da historia em
guadrinhos, revezando-se na escrita de cada cenario. A impossibilidade de
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realizarmos um trabalho individual motivada pela falta de computadores, que, a
principio, representaria apenas uma limitacdo, acabou se tornando uma
oportunidade para fluir o trabalho coletivo e cooperativo. De fato, as criancas se
auxiliavam, ensinando umas as outras os comandos ja aprendidos, bem como
a ler e digitar textos. Havia também as que desejavam produzir individualmente
a sua HQ, mas, com a intervencdo de Débora, concordaram trabalhar em
equipe. A esse respeito, a professora declarou que
Hoje, n6s fomos para sala de informatica e fizemos uma
producdo que foi muito legal, [...] foi a histéria em quadrinhos.
[...] foi um trabalho em grupo e que houve muita troca de
experiéncia a medida que uma crianc¢a ia ajudando a outra. Em
alguns casos, teve também crianca querendo fazer sozinha
sem dar a oportunidade para os colegas, entdo tivemos que
intervir. Essa convivéncia em grupo também ajuda a crianca a

aprender, conviver, desenvolvendo as habilidades sociais.
Quanto a isso, o trabalho em grupo foi enriquecedor.

A declaracdo da professora Débora ressalta a importancia do trabalho
em equipe, da colaboracdo e da cooperagcdo entre as criangas enguanto
enfrentavam o desafio de produzirem uma histéria em quadrinhos com o auxilio
das TDICs. Essa ideia vai ao encontro da afirmacdo de Almeida (2007) apud
Almeida e Valente (2011, p. 74), que, ao se referir ao uso das TDICs, aponta,
entre outras conquistas, a “[...] a solidariedade e o compartilhamento de
processos e produgdes com o0s colegas; a construgédo da cidadania e a incluséo
na sociedade digital”.

Durante a escrita da HQ, observou-se mais uma vez que muitas criangas
ndo estavam familiarizadas com o computador e seus recursos. Os dialogos

gue seguem comprovam a afirmacao.

- Tia, eu ndo estou encontrando a Letra E (Jo&o).

Nesse momento, o colega Luciano o auxiliou na identificacao.
- Por que a gente aperta na letra e sai outra diferente? (Jo&o).
- Diferente como? (Pesquisadora).

- Diferente, respondeu 0 menino, apontando a letra do teclado
e a da tela. Assim, percebemos que ele se referia ao fato de ter
aparecido uma letra mindscula na tela enquanto que no teclado
sdo maiudsculas.
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- E assim menino, disse o Chaves, mostrando para ele como
fazer as letras mailsculas e mindsculas.

Em outro grupo, assistimos ao seguinte dialogo:

- Tia, onde aperta para desligar? (Maria Luiza).

- Tu ndo sabes menina? N&o tem computador na tua casa?
(Madruga).

- N&o, eu ndo sei! E dai? Eu vou aprender (Maria Luiza).

Era perceptivel o interesse das criancas pela construgdo dos quadrinhos
embora algumas ainda demostrassem dificuldades na escrita, motivo pelo qual
tentavam se eximir da producéo textual e modificar apenas os personagens e 0
cenario. No que concerne a essas Situacbes de Aprendizagem ora
mencionadas, de acordo com professora Débora,

[...] as habilidades cognitivas, elas foram exploradas também a
medida que as criancas faziam personagens, uma falava, outra
respondia. Colocar isso, registrar isso por meio da escrita, ndo
€ uma tarefa facil para a crianga que estd no primeiro ano.
Entéo, foi um desafio para elas fazer uma atividade desafiadora
e elas realizaram de forma satisfatéria, de modo que elas
puderam iniciar e concluir. [...], foi tdo bom que é dificil a gente
apontar um ponto negativo, apenas uma maquina deixou de

funcionar no momento, mas redistribuimos as criangas em
outros grupos e todas puderam participar.

Em sua enunciagéo, a docente reconhece que a escrita das histérias em
guadrinhos representou um desafio para as criangas, fato que se considera
importante, pois a aprendizagem exige a superacao dos limites dos estudantes
0 que cabe as Situacbes de Aprendizagem lhes proporcionar. Para Weisz
(2006), o conhecimento sé avanca quando o aprendiz se depara com
problemas sobre 0s quais pensar e destaca que, nesse sentido, é competéncia
do professor lhe propor desafios que sejam dificeis, mas possiveis de serem
resolvidos. Pelo relato de Débora, a escrita das histérias em quadrinhos nao foi
uma tarefa facil para as criancas, ja que estavam no primeiro ano; porém, elas
conseguiram produzi-las de forma satisfatoria.

Finda a sua escrita no computador, as HQ foram impressas e, no dia
seguinte, levadas a sala aula para que cada equipe lesse a sua histéria as

demais. A professora Débora aproveitou a ocasiao para fazer, com as criancas,
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as correcdes ortograficas e de pontuacdo, cabendo, posteriormente, no
laboratorio de informatica, realiza-las.

No dia das corre¢des, funcionaram quatro computadores. As criangas se
organizaram em grupos e se dirigiram as maquinas que usaram para fazer a
producdo inicial. Alguns aproveitaram para modificar uma ou outra
caracteristica das personagens, como cor da pele, expressdes faciais,
posicdes, bem como detalhes do cenario.

Cabe relembrar que varias criancas demonstraram dificuldades na hora
de escrever as letras mailsculas ou minusculas no computador, momentos em
gue elas compartilhavam saberes. Por outro lado, uma delas tentava centralizar

as acdes apenas para si:

- Sai dai, deixa que eu faco, tu demora demais (Elane).
- A tia disse que todo mundo tem que patrticipar! (Maria Luiza).

- Mas vocé ndo sabe e fica atrapalhando! Demora demais a
fazer uma coisinha de nada (Elane).

- Atrapalha, ndo! A gente esta aqui é para aprender. N&o € sé
tu que vai fazer ndo (Enrique).

Ao presenciar o didlogo, conversamos com a menina sobre a
importancia de auxiliar os colegas quando necessario e de ser, portanto, uma
crianca prestativa. Ao me ouvir, ela se comprometeu a acudir 0os colegas que
apresentassem dificuldades, de modo que eles também aprendessem. Nesse
momento, Elane adotou uma postura de cooperacao e ajuda.

Apos as correcdes, a professora sentiu necessidade de explorar, com as
criancas, as funcdes Shift e CapsLock do teclado. Para tanto, sugeriu que se
fizessem pequenas produgdes usando um editor de texto. Essa atitude vai ao
encontro do que ja sustentava Demo (2009), ou seja, na integracdo das
tecnologias com a pedagogia, estas sédo igualmente alfabetizacdo, ndo apenas
um meio, e que a relacdo do ser humano com aquelas néo € so instrumental,
mas igualmente essencial, ndo no sentido determinista e sim de reciprocidade.

Assim, torna-se evidente a importancia de as criangas lidarem com as

tecnologias, de modo que possam utilizad-las em situacbes cotidianas e até
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mesmo aprimorarem suas capacidades de autoria. Nas Figuras 2 e 3 estdo
expressas as ilustracbes das Historias em Quadrinhos produzidas pelas
criangas.

A Figura 2 revela um texto pequeno, com poucos baldes de falas e
dialogos bem diretos; no entanto, as criancas conseguiram |lhe dar a estrutura 34
de uma histéria em quadrinhos. Aparentemente, € uma criacdo simples, mas,
de acordo com a professora e os alunos, a escrita representou um desafio,

revelando-se, inclusive, complexa para 0os grupos.

Figura 2 — Histéria em Quadrinhos produzidas pelas criancas
A NOSSA FEIRA DE CIENCIAS: A FEIRA DE CIENCIAS

Vocd gostou da
Feira de
Cigrcias?

|
Como fol essa A
experiéncia?®

Os aunos  colocaam o
cvo na &qua c=m
blcarbonate e vinagrs e
© O¥o CTESCEU

Fonte: Arquivo pessoal das autoras.
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Figura 3 — Historia em Quadrinhos produzidas pelas criangas: didlogo invertido
A NOSSA FEIRA DE CIENCIAS: Projeto Fazendo Cola

Aprendi Fazer © que vecd Coloca leite, E ccmo faz
ceola de leite. aprendeu _ na vinagre e essa cola?
Feira de Ciéncias? bicarbonate ce

sédie.

Gostei! Tchau!

Fonte: Arquivo pessoal das autoras.

Ja nos quadrinhos acima, verifica-se que a escrita ficou invertida; o
personagem e os baldes de falas que iniciam os didlogos aparecem apdés as
respostas. ISso ocorreu porque, ao escolherem 0s personagens, as criangas
ndo modificaram as posi¢cfes iniciais dadas pelo programa. Ao perceber a
troca, conversamos com 0 grupo, que argumentou ndo haver necessidade de
altera-las, bastava comecar a leitura pelo segundo baldo. Logo, para seus
componentes, a ordem da escrita ndo mudava o sentido da historia. Desse
modo, se percebeu que esta era uma competéncia que ainda precisaria ser
trabalhada com estas criancas, de modo que pudessem compreender que a
escrita e a leitura da Lingua Portuguesa se da da esquerda para a direita.

Outro momento no qual esteve presente a escrita de HQs no ambiente
virtual foi nas situagbes de aprendizagem em que trabalhamos o tema “Ser
Crianga”. A escolha ocorreu em razdo do dia das criancas e, para desenvolvé-
lo, inicialmente, a professora estabeleceu um didlogo com a turma sobre o que
significava, para elas, ser crianca. A discussao convergiu para as brincadeiras
como sendo uma atividade inerente ao ‘Ser Crianga’, e esse pensamento nos
reporta a Almeida (2014, p. 59), pois, segundo ele, “o brincar é fundamental
para a crianca e traz varios beneficios [..]. O brincar é um dos mais

importantes fatos na vida de uma crianga”.
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Por isso, a professora realizou uma enquete com as criangas sobre
quais seriam suas brincadeiras preferidas. Os dados da pesquisa foram
materiais para producao de graficos, ocasido em que também foi utilizada uma
ferramenta digital (software de planilha eletronica). Em razdo do que fora feito,
surgiu a proposta de se fazer um dia de recreacdo com as brincadeiras
favoritas das criancas, que, posteriormente, produziriam textos em quadrinhos
envolvendo o tema.

As brincadeiras preferidas mencionadas pela turma foram macaco-pula,
lutas, policia e ladrdo, escolinha, andar de bicicleta e jogar bola. Apés a
escolha das que fariam parte da recreacdo e ouvidas as explicacbes de como
cada uma delas acontecia, ficou acertado que as trés primeiras ndo seriam
realizadas na escola, pois eram perigosas. Na primeira, as criangas teriam que
subir em arvores e as da escola eram muito altas; ja as outras duas poderiam
sair do controle, haja vista a exigéncia de uma crianca exercer forca sobre a
outra, o que poderia causar lesGes. Assim, com a concordancia de todos,
decidiu-se pela bicicleta e bola. Aléem de ndo oferecerem perigos, elas faziam
parte do cotidiano da maioria.

No dia agendado, as criangas chegaram a escola com bicicletas e bolas
e, acompanhadas pela professora e pela primeira autora do artigo, dirigiram-se
a quadra de esportes da escola para realizar as brincadeiras. No primeiro
momento, o divertimento ocorreu com as bicicletas; posteriormente, com as
bolas.

Como eram poucas as bicicletas, as criancas se revezavam e, formando
trios, todas participaram de uma rapida competicdo. Enquanto um grupo corria
de bicicleta, os demais gritavam, pulavam, torciam euforicamente, cujos
resultados foram momentos de bastante descontragéo e alegria, ilustrados na
Figura 4.
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Figura 4 — Criancas brincando com bicicletas

Fonte: Arquivo pessoal das autoras.

Logo apos a corrida com as bicicletas, as criangcas brincaram com as
bolas (FIGURA 5). Inicialmente, deram chutes ao gol, demonstrando sua
empolgacédo e vibracdo com as defesas ou gols, dependendo para qual grupo
torciam. Em seguida, organizou-se uma rapida partida de futebol. As criancas
escolheram seus times sob a coordenacédo da professora, em que cada equipe
ficou com nove jogadores. Cabe informar que um discente ndo pdde participar,
pois, recentemente, havia sido submetido a uma cirurgia, mas permaneceu na

guadra torcendo pelo seu time preferido.

Figura 5 — Criancas brincando com bolas

(il

i

TR

Fonte: Arquivo pessoal das autoras.

A brincadeira se assemelhava mais a uma corrida atrds de uma bola do
gue propriamente um jogo de futebol, pois ndo havia posicionamento definido,

nem passes entre 0s jogadores, 0 que provocou, em alguns meninos que
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“sabiam” jogar respeitando as regras do futebol, certo desconforto. Nesse
momento, a professora pediu que se filmasse parte do jogo, pois pretendia
utiliza-la para trabalhar com a turma as regras do futebol numa possivel
parceria com o professor de Educacgédo Fisica.

No retorno a sala de aula, realizou-se novamente uma roda de conversa
na qual cada crianca pode fazer seus relatos, colocar suas impressfes, 0 que
apreciaram ou ndo nas brincadeiras na quadra. Nesse momento, os alunos
(principalmente o Lucas) reclamaram do jogo de futebol, afirmando que os
colegas ndo se posicionavam e s corriam atrds da bola, demonstrando sua
contrariedade pelo fato de ele ndo ter acontecido de acordo com as devidas
regras e de maneira organizada:

- Esses meninos ndo sabem jogar, ficava todo mundo correndo atras da
bola e nem sabia o que estava fazendo. Estragaram o nosso jogo! (Lucas).

Porém, a maioria discordou do colega, pois, segundo ele, o jogo foi
apenas uma brincadeira, a qual tinha sido muito divertida. Durante os dialogos,
varias criangcas emitiam suas opiniées ao mesmo tempo, levando a professora
a exercer a fungcdo de mediadora, inclusive, estimulando as menos envolvidas
nas discussoées, incitando-as a participarem do debate como é possivel verificar
no fragmento abaixo:

- Carlos Eduardo, qual a brincadeira que vocé achou mais
legal? (Professora Débora).

- Eu gostei do futebol, todo mundo brincou, é mais divertido do
gue andar de bicicleta (Carlos Eduardo).

- Emanuela, vocé concorda com o que o colega acabou de
falar, conte para nés o que vocé achou da brincadeira com
bola? (Professora Débora).

- Eu gostei mais foi de andar de bicicleta, € melhor que futebol
(Emanuela).

Os fragmentos acima relatam que o interesse das criangcas estava no
brincar, estabelecendo, em alguns momentos, determinadas regras que, em
outros, quebravam. O fato € que esse brincar € um tema presente nos
documentos oficiais que orientam a organizacdo pedagodgica para o Ensino

Fundamental, destacando a importancia de se manterem, no Ciclo de
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Alfabetizacéo, situacdes de aprendizagem que o contemplem, pois entende-se
que a aula “pode se consubstanciar como espaco de apropriacdo e produgao
de conhecimento, onde afeto, cognicdo e ludicidade possam caminhar juntos e
integrados” (BRASIL, 2012, p. 20). Posto isso, permitimo-nos a afirmar que
essa integracao ocorreu na situagao de aprendizagem ora relatada.

Para o dia seguinte, estava planejada a escrita das HQs, mas as
criancas estavam muito agitadas e pouco concentradas, pois, estavam focadas
na participagdo de uma sessdo de cinema que aconteceria posteriormente, o
gue as impedia de se concentrarem e se envolverem com a producéo textual.
Diante disso, a professora Débora modificou o que havia planejado e combinou
com as criancas que retornariam a escrita das HQs em outro momento. A
alegria das criangcas com a mudanca era perceptivel, ao contrario da professora
gue, inicialmente, demostrou certo desapontamento. Mas, ao perceber que a

mudanca se fazia necessaria, concordou em realiza-la:

A histéria em quadrinhos foi legal, porque eles ja tinham uma
nocao, eles ja tinham usado antes o site, ja tinham produzido
uma, entao eles ja estavam familiarizados, isso foi bom. Porém,
0 que dificultou é que, no mesmo dia a gente havia programado
uma atividade de assistir a um filme, foi o cineminha, isso
atrapalhou um pouco porque eles ficaram pensando no filme, e
a producgdo foi pouca. Entdo, ndo foi assim satisfatério para
mim enquanto professora [...]. Tem atividade que vocé pode
conduzir e imaginar que vai durar meia hora e em dez minutos
vocé ndo consegue mais prosseguir por conta do interesse das
criangas. [...] ja tinhamos brincado na quadra no dia anterior,
elas escolheram as brincadeiras, listamos as brincadeiras
preferidas [...], brincamos de bicicleta e jogamos futebol, isso
foi a motivagdo para que elas produzissem a historia em
guadrinhos. Porém, nesse mesmo dia, nés iriamos assistir as
um filme, “A fuga das galinhas”, e elas ficaram pensando tanto
no filme que a producdo da histéria em quadrinho realmente
ficou s6 iniciada, a gente ndo conseguiu concluir, pois algumas
criancas jA demonstravam desinteresse, levantavam-se do
computador, queriam brincar com a outra, queriam caminhar
pela sala e, diante disso, ndo teve mais como a gente
prosseguir (DEBORA).

Ao se deparar com o0 desinteresse da turma pela producao textual,
Débora flexibilizou o planejamento e sé retornou a producdo das HQs

posteriormente conforme combinado com as criancas. O papel do professor &

k 1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n. 4, maio 2018.

39



ensinar, todavia, para Weisz (2006), o processo de ensino deve dialogar com o
de aprendizagem e, nesse dialogo entre docente e aprendiz, cabe ao primeiro
organizar Situacdes de Aprendizagem que sejam interessantes ao segundo.
Nesse sentido, a professora demonstrou estar aberta ao dialogo e considerar o
interesse das criangas.

Como combinado, em outro dia, retomamos, com os alunos, a escrita da
histéria em quadrinhos sobre as brincadeiras preferidas. As criancas ligaram
seus computadores, encontraram o site, fizeram o login e reiniciaram a
producéo textual proposta.

Na chegada ao laboratério de informatica, as criancas estavam muito
empolgadas para a escrita das suas histérias. Entretanto, a internet estava
bastante lenta; todos os comandos eram executados com demora e, em razao
disso, os grupos encerraram suas producbes com apenas duas cenas de
guadrinhos; as historias ficaram curtas, mas com sentido. No mesmo dia, as
criangas, juntamente com a professora e nosso auxilio, fizeram as correcdes
dos textos, verificando a acentuacdo grafica, letras mailsculas, pontuacéo,
entre outros. A Figura 6 retrata 0 momento em que eram produzidas as
Histdrias em Quadrinhos.

Figura 6 - Criancas produzindo Historias em Quadrinhos

Fonte: Arquivo pessoal das autoras.

Os fragmentos abaixo fazem parte do dialogo estabelecido entre nés e

algumas criancas enquanto elas escreviam as HQs:

- N&o, hoje estd muito chato! T4 demorando demais. Tia,
vamos fazer outra coisa! (Elane).
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- Paciéncia! Vamos terminar a nossa historia. Vai ficar legal.
(Pesquisadora).

- Nés vamos é terminar logo essa histéria. Vai ser uma histéria
bem pequenina. Estd muito devagar, a gente ndo consegue
fazer nada com esse computador velho! (Elane).

Em outro momento:

- Eu n@o quero mais fazer essa histéria. A gente ndo consegue
fazer nada. Hoje esta muito devagar (Vivi).

- Pois deixa que a gente faz. Eu gosto de fazer historinha.
(Manuela).

Instantes depois:

- Ah, tia! hoje ta muito lento. A historinha vai ficar assim mesmo
(Manuela).

Assim, as criangas concluiram suas produgdes contendo poucos

guadrinhos, conforme se verifica nas Figuras 7 e 8, que expdem as HQs
produzidas pelas criangas.

Figura 7 — Historia em Quadrinhos: o jogo de bola
BRINCADEIRAS DE CRIANCAS: JOGO DE BOLA

.. ™

vou fazer
vai perder!

Alice vamos vamos ganhar!
Jjogar futebol?|

Fonte: Arquivo pessoal das autoras.
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Figura 8 — Histéria em Quadrinhos: brincadeiras na quadra

BRINCADEIRAS DE CRIANCAS: BRINCADEIRAS NA QUADRA
T . = —

Que legal!

Joguei bola e
brinquei de Eu também
bicicleta. Joguei bola.

Fonte: Arquivo pessoal das autoras.

Sobre a finalizagdo das histérias em quadrinhos, a professora Débora

fez a seguinte declaracéo:

Fizemos a conclusdo da histéria em quadrinho, com o tema
“Ser crianga”. Na semana passada, ndo pudemos concluir
porque as criancas realmente se dispersaram, mostrando
interesse pelo cineminha. Entéo, esta semana nés concluimos
relembrando as brincadeiras na quadra, [...] e, a partir dai,
concluimos a histéria em quadrinhos [...]. Nao ficou do jeito que
eu gostaria, na verdade, eu esperava mais, porque eles
brincaram, foi uma coisa gostosa. Na historia em quadrinhos,
eles mostraram menos do que foi a brincadeira, eu esperava
gue fossem retratar isso na histéria em quadrinhos [...]. O
primeiro quadrinho, que foi da Feira de Ciéncias, eu acho que
eles produziram melhor. [...] o quadrinho quase que ndo saiu e
elas tém capacidade de fazer. [...] ndo foi aquele quadrinho que
transmitisse a emocdo da brincadeira. Mas foi feita e
obedeceram a estrutura do tipo de texto, com letra mailscula,
com ponto final, o espagamento e o contetdo em si. [...]
correspondeu dentro da técnica da histéria em quadrinho, mas
nao correspondeu dentro da produtividade que eu esperava.
[...] elas viram o quadrinho, mas n&do entraram no quadrinho
(DEBORA).

Assim, mais uma vez, a producdo das HQs ficou comprometida, pois
nao foi realizada com o empenho e a emoc¢ao esperados. Entretanto, nas duas
Situagbes de Aprendizagem nas quais ela esteve presente como uma
ferramenta digital, ficou evidente o sentimento de pertenca e autoria apesar de
alguns elementos limitadores, como o interesse pelo cineminha.
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Desse modo, foi possivel observar, durante as duas Situacdes de
Aprendizagem nas quais a producado de Histérias em Quadrinhos — HQ esteve
presente como uma ferramenta digital para a producéo textual, o sentimento de
pertenca e de autoria. Entretanto, dois elementos limitadores causaram, no
inicio, o desinteresse das criangcas pela escrita: a insisténcia delas em
assistirem ao cineminha e a lentiddo da internet.

Cumpre ressaltar que, embora a criacdo da segunda historia tenha sido
pequena, ao verem impressas suas producdes, as criangcas ficaram
empolgadas por se sentirem autoras dos textos. Nesse contexto, Demo (2009)
afirma que, com o uso das Tecnologias Digitais, todos podem tornar-se
autores, e o papel do aluno deixa de ser apenas o de ouvir a aula, tomar nota e

fazer prova.

Consideragdes finais

As andlises feitas nesta pesquisa, ndo nos remetem a um saber
acabado e definitivo, mas, permitem fazer algumas reflexdes que nos levem a
pensar o desafio da docéncia quando esta € mediada pelas TDICs, num
cenario cheio de limitagbes e desafios como a falta de equipamentos, a
gualidade da internet disponivel e a presenca de outros interesses das
criangas.

Mas, apesar dos limites vivenciados podemos afirmar que producédo de
Historias em Quadrinhos — HQ como uma ferramenta digital para a producdo
textual, se mostrou muito rica como possibilidade para o desenvolvimento de
texto autoral, pois se percebia as criancas felizes e entusiasmadas por se
sentirem autoras de Histérias em Quadrinhos. Foi possivel perceber que esta
ferramenta se mostrou potente como recurso e pode auxiliar na construgcédo do
conhecimento, no desenvolvimento da criatividade e no trabalho em equipe.
Percebemos assim, o quanto as criancas pequenas tem potencial para
trabalharem em equipe, aprenderem com as TDICs e de como se sentem
importantes ao desenvolverem um trabalho de autoria.

Outro aspecto importante para o uso desta ferramenta nas Situagdes de

Aprendizagem é a oportunidade de diminuir o exilio no qual se encontravam,
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observado nos seus diversos depoimentos. Elas, como Freire (1984),
demonstravam abertamente o desejo de serem meninos e meninas do seu

tempo.
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O projeto politico pedagdgico numa creche universitaria

mediante gestdo democratica

Lorrana Neves Nobre
Maria José Rassele Soprani

Resumo: Este artigo relata o processo de constru¢do do Projeto Politico Pedagogico
de um Centro de Educacdo Infantil Federal — CEIl Criarte/Ufes- na perspectiva da
gestdo democratica. Trata-se de uma pesquisa do tipo pesquisa-acao. Como aporte
tedrico, pesquisamos bases legais que evidenciam a importancia e a necessidade da
elaboracdo do projeto politico pedagdgico, dialogamos com Vasconcellos (1998),
Veiga (2003) e Luck (2006) que nos ajudaram a pensar e compreender a gestao
escolar numa perspectiva democratica e participativa. As conclusdes iniciais apontam
gue um dos desafios para que a constru¢do do projeto politico pedagoégico se efetive
na perspectiva de uma gestao democratica e coletiva é a participacdo dos atores da
comunidade escolar, principalmente das familias dos estudantes.

Palavras Chave: Projeto Politico Pedagogico. Gestdo Democratica. Creches
universitarias.

Political pedagogical project of a university day care center under
democratic management perspective

Abstract: This article reports the construction process of the Political Pedagogical
Project of a Federal Childhood Education Center based on the democratic
management perspective. This is a participatory action research. As a theoretical
framework, legal bases that show the importance and the need to prepare the political
pedagogical project were researched as well as authors like Vasconcellos (1998),
Veiga (2003) and Lick (2006) who helped us think and understand the school
management from a democratic and participatory perspective. Initial findings indicated
that one of the challenges for the construction of the political pedagogical project to
become effective from the perspective of a democratic and collective management is
the lack of participation of the actors of the school community, especially the families of
the students.

Keywords: Political Pedagogical Project. Democratic Management. University Day
Car Centers.

Introducéo

A Constituicdo Federal de 1988 estabelece no artigo 205 a educacéo
como um direito de todos e traz em seu artigo 206, inciso VI, os principios
aplicaveis ao ensino, entre eles, a “gestdo democratica do ensino publico, na
forma da lei”. A gestdo democrética de uma instituicdo de ensino publico visa a
mediacao entre os recursos humanos, materiais, financeiros, pedagogicos e a
busca dos seus objetivos, ndo mais o de simples ensino, mas também da

formacao para a cidadania. Tal visédo contrapde-se a centralizacdo do poder na
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instituicdo escolar publica, primando pela participacdo dos estudantes,
funcionarios, professores, pais e comunidade local na gestdo da escola.

O que fica visivel como fruto dessas observacdes € que a gestao
escolar, ao tentar construir e consolidar um projeto de gestdo democréatica na
escola deve estar ciente das semelhancas e diferencas da organizagédo do
trabalho pedagogico em relacéo a outras instituicbes sociais. Deve haver foco
nos diversos mecanismos pelos quais efetivara sua gestdo, pressupondo a
participacdo de instancias colegiadas de caréater deliberativo, a participacdo de
todos os elementos da comunidade escolar na construgdo do projeto politico
pedagdgico e na delimitacdo da aplicacéo dos recursos recebidos pela escola.

Kramer (2008, p. 101) destaca que grande parte das conquistas nas
politicas educacionais originou-se, “[...] tanto de pressodes de diferentes setores
da sociedade — trazidas, sobretudo, na Constituicdo de 1988 - quanto de
tendéncias de carater global presentes em reformas curriculares dos anos 90”.

Na perspectiva da construcdo da democratizacdo da escola, foram
acompanhadas significativas mudancas na administracdo e cotidiano escolar
rumo a gestdo democrética das quais se destacam: eleicdo de diretor,
constituicdo de conselhos de escola e elaboracdo do projeto politico
pedagdgico.

No que tange ao projeto politico pedagogico a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao — LDB, em seus artigos 12, 13 e 14, atribui aos estabelecimentos
de ensino a responsabilidade de elaborar e executar, de forma democréatica,
seu projeto pedagdgico, de forma que este documento se constitua de um
norteador das acfes pedagodgicas de cada instituicao.

Consoante ao dispositivo constitucional, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao de 1996 garante a autonomia e a democratizacdo da gestéo escolar,
no termos do art. 12, inciso |, indicando que “os estabelecimentos de ensino,
respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a
incumbéncia de elaborar e executar sua proposta pedagdgica”, e no art. 13,
inciso |, que os “docentes incumbir-se-do de participar da elaboracdo da

proposta pedagogica do estabelecimento de ensino”.
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A lei acima citada estabelece ainda os principios que norteiam a gestao
democratica da escola (BRASIL, 1996), nos termos do art. 14:

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo

democratica do ensino publico na educacéo bésica, de acordo

com as suas peculiaridades e conforme o0s seguintes
principios:

| - participacéo dos profissionais da educacao na elaboracdo do
projeto pedagdgico da escola;

Il - participagdo das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou equivalentes.

Tal participacdo social pode-se externar por meio de politicas publicas,
gue segundo Teixeira (2002, p.2), “sédo diretrizes, principios norteadores de
acao do poder publico; regras e procedimentos para as relacdes entre poder
publico e sociedade, mediacdes entre atores da sociedade e do Estado”.

Além da Constituicdo de 1988 e da LDB 9394/96, a Lei N° 13.005, de 25
de junho de 2014, aprovando o Plano Nacional de Educacdo — PNE néo é
diferente no que tange as estratégias rumo a democratizacdo da gestdo do
ensino:

(19.6) estimular a participacdo e a consulta de profissionais da
educacdo, alunos (as) e seus familiares na formulacdo dos
projetos politico-pedagdgicos, curriculos escolares, planos de
gestdo escolar e regimentos escolares, assegurando a

participacdo dos pais nha avaliacdo de docentes e gestores
escolares; (BRASIL, 2014).

Compreende-se, portanto, que o Plano Nacional de Educacdo propde
gue a gestdo esteja inserida no processo de relagdo da escola com a
sociedade de forma a oportunizar aos seus agentes a construcao participativa
dos processos de organizacdo da estrutura pedagdgica visando a melhoria da
gualidade da educacéo escolar.

Diante da exigéncia legal e da necessidade de planejar as acbes a
serem desenvolvidas no espaco escolar de forma colaborativa, com a
participacdo de todos o0s segmentos, torna-se claro que o processo de
elaboracdo, implementacdo, concretizagdo e avaliagdo do projeto politico
pedagdgico visa atender as demandas e desafios que sdo colocados

diariamente no contexto educacional, uma vez que “ndo é mais possivel
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conceber uma educacdo desvinculada de uma perspectiva politica e
pedagdgica” (SCHWARTZ, 2009, p.59).

Diante da relevancia da construcdo do projeto politico pedagdgico
mediante gestdo democrética adota-se neste artigo o conceito de projeto
politico pedagdégico como a organizacdo do trabalho desenvolvido na
instituicdo. De acordo com Vasconcellos o projeto politico pedagdgico constitui-

seé como

[...] o plano global da instituicdo. Pode ser entendido como a
sistematizacdo, nunca definitiva, de um processo de
Planejamento Participativo, que se aperfeicoa e se concretiza
na caminhada, que define claramente o tipo de acédo educativa
que se quer realizar. E um instrumento tedrico-metodologico
para a intervencdo e mudanca da realidade. E um elemento de
organizacdo e integracdo da atividade pratica da instituicdo
neste processo de transformagdo (VASCONCELLOS, 1998,
p.36).

O projeto politico pedagdgico “[...] exige profunda reflexdo sobre as
finalidades da escola [e da educacdo de modo amplo e irrestrito], assim como a
explicitacdo de sua fungdo social e a clara definigdo de caminhos, formas
operacionais e acdes a serem empreendidas por todos os envolvidos com o
processo educativo” (VEIGA, 2003, p. 09).

Neste sentido, Schwartz (2009, p.58) coloca que jA ndo ser mais
concebivel uma instituicdo tdo multifacetada quanto a escola sem que seus
atores “[...] tomem a iniciativa e assumam a responsabilidade de construir de
forma participativa, uma proposta pedagdgica com a finalidade de organizar
todo o trabalho a ser realizado na escola para que esta esteja apta a oferecer
uma educacao de qualidade [...]".

Trata-se, portanto, de um documento que nasce do movimento de acgao-
reflexdo-acéo, que nunca estara definitivamente pronto, mas em permanente
discusséo e reformulacdo, na busca de alternativas que possam viabilizar a
melhoria da qualidade do ensino. Assim, 0 momento de constru¢do do projeto
politico pedagogico de uma instituicdo € sempre um momento de reflexdo de
toda comunidade escolar em que se planejam as intencbes que se pretende

realizar.
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A construcéo do projeto politico pedagogico também se constitui como
um momento de tomadas de decisdes dentro de um processo democratico,
processo este, que permite pensar em uma forma de organizacao do trabalho
pedagdgico que supere os conflitos, buscando eliminar as a¢des burocréticas e
autoritarias que permeiam as relacdes no interior da escola, diminuindo os
processos de hierarquizacdo de poderes nas tomadas de deciséo.

No contexto da educacédo infantil, a proposta pedagogica, deve ser
construida coletivamente com a participacdo de profissionais, familias e das
proprias criangas que sao as protagonistas da educacgdo infantil. A proposta
deve ser voltada para atender a crianca em toda sua integralidade,
entendendo-a como sujeito historico e de direitos que nas suas interacdes
produz cultura. A Resolucao n°. 05/2009 do Conselho Nacional de Educacéo,
fixando as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (2010)
prevé que as propostas pedagodgicas da educacéo infantil deverdo considerar
gue a crianca, centro do planejamento curricular.

A Resolucéo do Conselho Nacional de Educacédo n°.04/2010 que fixa as
diretrizes curriculares nacionais para educac¢ao basica aponta no art. 22 que as
criancas sao provenientes de diferentes contextos socioculturais,
socioecondmicos e étnicos, devendo ser acolhidas e respeitadas pela escola
de modo a atender aos principios da individualidade, igualdade, liberdade,
diversidade e pluralidade. Assim a proposta politica pedagogica deve ter por
principio atender a crianga, respeitando-a e acolhendo-a independente de sua
origem e especificidade.

O projeto politico pedagogico deve conter também aspectos relativos as
condicbes de atendimento a crianca, a infraestrutura fisica e humana da
instituicdo, condi¢cdo social dos profissionais e das familias das criangas. A
Resolucédo prevé ainda objetivos de aprendizagem que devem ser atendidos na
proposta embasados na indissociabilidade entre cuidar e educar, tendo como
eixo norteadores as interacdes e brincadeiras.

Dessa forma, o Centro de educacéo infantil Criarte/Ufes, neste percurso
de elaboracdo do seu primeiro projeto politico pedagdgico aspira por um

documento norteador que va ao encontro das expectativas dos sujeitos
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envolvidos neste processo, aqui representados por todos os setores do CEl e
da comunidade escolar, e que reflita a autonomia da escola, sua capacidade de
delinear sua proépria identidade, sempre primando por uma educacdo de

gualidade.

Recorte histérico do centro de educacdo infantil CRIARTE/UFES

O lécus deste estudo foi o Centro de Educacado Infantil Criarte/Ufes,
localizado no bairro Goiabeiras no campus da Universidade Federal do Espirito
Santo — UFES. Em sua trajetoria historica, Soprani (2015) aponta que, surge
para essa autarquia federal a necessidade de implantagcdo de um novo tipo de
prestacdo de servico, conquistado principalmente, a partir da luta iniciada na
década de 1970 pelos movimentos sociais de comunidades, mulheres
trabalhadoras, feministas, empregadas de empresas publicas e privadas que
reivindicavam creches no ambiente de trabalho. Inicia-se, assim, a histéria do
CEl Criarte/Ufes, apresentando-se como resultado das demandas laborais
daquele periodo, sendo atualmente uma das 19 creches universitarias
funcionando em Instituicdes Federais de Ensino Superior no Brasil e vinculada
a ANUUFEI (Associacdo Nacional das Unidades Universitarias Federais de
Educacdo Infantil) 3.

O recorte historico do nosso locus de pesquisa baseia-se em pesquisa
bibliografica e documental, considerando algumas das producfes académicas
protagonizadas por muitos dos atores que ajudaram/ajudam e
vivenciaram/vivenciam a histoéria do CEIl na prépria pele.

Na UFES, o CEI Criarte esta vinculado ao Centro de Educacéo desde o
ano de 1997, porém a sua histéria comeca em 1975, apontando “a
necessidade de oferecer atendimento em creche aos dependentes dos
membros da comunidade universitaria [...], em um estudo feito pela entdo
Divisdo de Assisténcia Comunitaria” (RONCHI FILHO, 1995, p.32) que
constatou a necessidade da oferta de creche aos filhos dos servidores e

estudantes da universidade, iniciando-se a efetiva prestacdo de servicos —

3 Dados disponiveis em: < http://w3.ufsm.br/anuufei/>. Acesso em: 24 jun. 2016.
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creche no local de trabalho- em agosto de 1976, contando com a méao de obra
laboral de agentes administrativos e estagiarios, inicialmente atendendo
criancas de 2 a 4 anos de idade.

Em 1980, a pré-escola Criarte passou a funcionar em um prédio
improvisado semelhante a um galpdo, sendo que °[...] nesse periodo, eram
atendidas 100 criancas divididas em cinco grupos, assim distribuidos: dois
grupos na faixa etaria de um ano, dois, na faixa etaria de dois a quatro anos e
um, na faixa etaria de cinco anos, com atendimento em tempo integral”
(FREIRE e COSTA, 2009, p.52).

Inicialmente, o centro de educacédo infantil universitario em questédo se
constituia em um espaco que provia um atendimento com a prevaléncia de um
escopo mais assistencialista, tal como ocorria em muitas outras instituicées de
pré-escolares no mesmo periodo, funcionando como local para acolhimento
das criangas enquanto os pais trabalhavam ou estudavam, sem a
contemplacdo do aspecto pedagogico no procedimento de trabalho
desenvolvido (SOPRANI, 2015).

Ronchi Filho (1995, p. 34) esclarece que “por volta de 1983 [...] iniciou-
se a modificagdo de determinadas situacfes desse cotidiano, com intercambios
mantidos com outras pré-escolas e palestras proferidas por profissionais que
iam até a escola”, intensificando-se a sistematizacdo um trabalho com énfase
no aspecto pedagdgico.

Em 1984, a pré-escola passa a funcionar em seu espago proprio e novos
objetivos foram redefinidos buscando a construcdo de um projeto pedagaogico.

A Pré-escola, que até entdo funcionava em um espaco
provisério, passou a ter, a partir de 1984, o seu préprio espaco.
O prédio foi entregue com equipamentos insuficientes e
mobilidrios inadequados para as salas de atividades, como
mesas, cadeiras e estantes. Com a ajuda dos pais, 0s
profissionais procuraram reestruturar o novo prédio, mesmo
gue de maneira artesanal (com caixas de macds como
estantes). Contando com cinco salas de atividades [...]

(Proposta de Institucionalizacdo do Centro de Educacéo Infantil
CRIARTE - UFES Agosto de 2011, p. 6).

Soprani (2015, p. 83) salienta que com a vinculacdo do CEIl ao Centro

Pedagdgico (hoje Centro de Educacao) em 1997, “a Pré-escola Criarte passa a
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ser denominada como Centro de Educacéo Infantii CRIARTE/UFES, ficando a
Reitoria com a responsabilidade de garantir a preservacdo da area, instalacfes
fisicas e manutencao do quadro de pessoal’.

Desde entdo a proposta pedagdgica da unidade de educacgdo infantil tem
sido materializada a partir da Pedagogia de projetos. A partir dos projetos,
delimitados juntamente com as criancas, o0s profissionais abordam diferentes
areas de conhecimento partindo da realidade das criancas. Objetivando
promover o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade, a
Criarte tem buscado abordar os conhecimentos que fazem parte do patriménio
cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico nas atividades educativas
com as criancgas.

Na perspectiva de promover uma gestao participativa o CEI Criarte em
2007 cria a Associacao de Pais, Educadores e Amigos da Criarte — APEAC e a
estruturacédo do Conselho Deliberativo da Escola, composto por representantes
das familias dos alunos, docentes e técnicos administrativos do CEI Criarte.

Freire e Costa (2009, p. 55) destacam que houve uma mobilizacdo de
um grupo de um grupo de profissionais em 2008, integrados por servidores do
CEl e por professores do Centro de Educacgao, formando uma comisséo com a
tarefa de fazer um diagnéstico e elaborar um projeto de regulamentacdo do
Centro de Educacéo Infantil. As autoras argumentam que o Reitor solicitou que
a comissao formalizasse suas solicitagdes por meio de um projeto que foi
concluido em 12 de agosto de 2008 e encaminhado ao Conselho
Departamental do Centro de Educacdo. No entanto, tal proposta ndo foi
aprovada devido a compreensdo do Centro de Educacdo de que havia a
necessidade de ajustes.

Em 2011 a proposta é revisitada e reformulada por um novo grupo de
servidores do CEI Criarte e docentes do Centro de Educacéo, incluindo
agueles que haviam participado da elaboracédo da primeira proposta, obtendo
sua aprovacao pelo Conselho Universitario em 2012, de acordo com a
Resolucdo 48/2012 , tornando essa unidade de creche universitaria em um

Centro de Educacéo Infantil universitario institucionalizado (SOPRANI, 2015) .
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Importante destacar aqui que esses documentos podem ser
considerados como tentativas primeiras de estabelecimento de construcéo
coletiva de um projeto pedagogico.

Além de atender a demanda de educacdao infantil por parte dos filhos de
servidores técnicos administrativos em educacéo, docentes e alunos da UFES,
desde 2014 o CEI Criarte passou atender também a comunidade externa a
universidade. Por prestar servico a clientela universitaria, a comunidade que
compde a escola é bastante diversificada, ndo atendendo especificamente ao
bairro onde esta localizada, e sim a todos os municipios da Grande Vitoria.

O Centro de Educacao Infantil Criarte oferta vagas para matricula de
criancas na faixa etaria de 1 a 5 anos de idade, no entanto, duas turmas de
grupo 1 estdo fechadas devido a falta de docentes concursados para atuarem
em sala de aula. Atualmente a Criarte atende 135 criancas divididas em turmas
nos turnos matutino e vespertino. Quanto a sua estrutura organizacional, a
instituicAo educacional apresenta em sua constituicio 10 docentes e 22
técnicos administrativos em educacgéo.

O Regimento Interno da Instituicdo, em seu art. 3, apresenta a
demonstracdo da estrutura organizacional do CEIl, sendo esta composta por
direcdo, vice-direcdo, conselho deliberativo, secretaria administrativa,
coordenacdo pedagodgica, setores complementares e associacdo de pais e
educadores.

Sobre as formas de provimento de cargos de gestores escolar: diretor,
vice-diretor e coordenador pedagdgico, Paro (2003) considera trés categoriais
de provimento ao cargo de gestor escolar nas escolas publicas: nomeacao por
indicacdo, concurso e eleicdo. O autor enfatiza que a primeira categoria traz
consigo as marcas do clientelismo politico, sendo por isso uma das mais
criticadas, porém ainda esta muito presente nos sistemas de ensino. O mesmo
autor argumenta ainda que a eleicdo de diretores se caracteriza como um
instrumento de democracia sendo uma das melhores categorias para o
provimento do cargo de gestor escolar. Como democracia observa-se o que
nos diz Bobbio (2005, p.7) entendendo esta como “uma das varias formas de

governo, em particular aquelas em que o poder ndo esta nas maos de um sé
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ou de poucos, mas de todos, ou melhor, da maior parte, como tal se
contrapondo as formas autocraticas”.

Nesta perspectiva a eleicdo para direcdo e coordenacdo pedagodgica
instituida pelo CEI Criarte contribui para a participacdo de todos na escolha do
cargo de gestor possibilitando que a comunidade escolar exercite a democracia
dentro da escola, representando, segundo Souza (2006, p.187) “um avango
social em relacdo ao cenario de democratizacdo vivenciado pela escola
publica, um mecanismo por meio do qual a comunidade pode se manifestar e &
uma forma de controle sobre a burocratizacdo da politica escolar”.

Outro mecanismo de gestdo democratica na instituicdo escolar Criarte
esta na atuacao do Conselho Deliberativo que é o 6rgao superior deliberativo e
consultivo do CEI Criarte, em matéria administrativa, sendo formado pelos
seguintes membros conforme Regimento Interno art.4: diretor, como seu
presidente; vice-diretor, um representante de professores, representante de
técnicos administrativos em educacdo, trés representantes de pais ou
responsaveis, um representante do Nucleo de Educacéo Infantil do Centro de
Educacdo da UFES. Conforme incisos 1° e 2° do art. 4 do regimento, 0S
representantes de professores, técnicos e pais serdo escolhidos por seus pares
através de eleicdo direta e por voto universal e secreto, sendo o diretor e vice-
diretor membros natos do conselho deliberativo.

O desempenho do conselho deliberativo traduz-se na descentralizacéo
do poder, nesta perspectiva o conselho atua como um instrumento de gestéo
democratica que admite participacdo dos servidores técnicos administrativos
em educacdo, docentes, representantes de pais que se envolvem ativamente
nos processos decisorios sobre aspectos administrativos, financeiros e
pedagdgicos. Machado (2000, p.4) referindo-se a descentralizagédo diz que esta

favorece a gestdo com responsabilidade, na medida em que
envolve muito mais atores na decisdo final dos resultados.
Propicia a quebra de colocar nos outros a culpa pelo fato de
gque as coisas ndo vado bem. Num sistema educacional
centralizado cada qual coloca no outro a culpa do insucesso.
Ninguém ¢é responsavel. O diretor da escola culpa os
professores, estes 0s pais dos alunos, que por sua vez culpam

o Ministério da Educacado, que vai jogar a culpa na situacéo
socioecondmica das familias e vai se formando uma cadeia
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gue ndo termina nunca. Na medida em que esta situagcdo €
rompida e se entrega a cada um, responsabilidade
compartilhada pelos resultados, cada qual se sente
comprometido com o que pode fazer para reverter a situacao.

Apesar de o organograma do CEIl apresentar-se com uma estrutura
hierarquizada, a direcdo e vice - direcdo tem uma ligacdo direta com outros
segmentos da organizagdo 0 que permite que 0 processo de tomada de
decisBes possa ocorrer de maneira coletiva por meio do conselho deliberativo
com a participacdo dos segmentos de familias e servidores da instituicdo
educacional. Segundo Veiga (1995, p.18) “a participagdo democratica implica
principalmente o repensar da estrutura de poder da escola, tendo em vista sua
socializagao”. E ainda que seja, precisamos nos munir do entendimento de
gue, a socializacdo do poder propicia a pratica da participacdo coletiva, que
diminui o individualismo; da reciprocidade, que elimina a exploracdo; da
solidariedade, que supera a opressao; da autonomia, que anula a dependéncia
de drgéos intermediarios que elaboram politicas educacionais da qual a escola
€ mera executora.

Dessa forma, percebe-se que é possivel que a escola estimule a
participagdo da comunidade de modo a ouvir o que ela espera da mesma, de
modo que a prestacdo de servicos a comunidade em geral, representada aqui
por sua clientela- criangas, tenha como objetivo central de educacdo “a
construcdo de personalidades mais autbnomas, criticas, que almejam o
exercicio competente da cidadania” (ARAUJO, 2002, p. 41).

Caminhos tedricos metodoloégicos para constru¢cdo do projeto politico
pedagdgico do centro de educacdao infantil CRIARTE

Este estudo caracterizou-se por sua finalidade exploratoria e descritiva,
pois como salienta Gil (2009, p.41) “as pesquisas exploratérias tém como
objetivo proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo
mais explicito ou a construir hipoteses”, acrescentando ainda que “algumas
pesquisas desse tipo sdo as que se propdem a estudar o nivel de atendimento

dos oOrgdos publicos de uma comunidade”. Do ponto de vista dos
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procedimentos técnicos, esta pesquisa pode ser designada, dentre os estudos
descritivos, como sendo documental, bibliogréfica e de pesquisa-acao.

A vertente documental da pesquisa se efetivou na construcdo da
trajetoria historica do centro de educacgdo infantil universitario, por meio da
andlise de documentos institucionais, desde a sua fundagéo, e também os
produzidos ao longo do percurso. A construcdo do referencial tedérico pautou-
se em bases legais que evidenciam a importancia e a necessidade da
elaboracdo do projeto politico pedagdgico, e em autores que nos ajudaram a
pensar e compreender a gestdo escolar numa perspectiva democratica e
participativa, dentre os quais destacam-se Vasconcellos (1998), Veiga (2003) e
Lick (2006).

Dada a especificidade do tema aqui tratado e considerando que as
autoras estdo diretamente envolvidas no processo de elaboragcdo do projeto
politico pedagdgico da instituicdo em questdo, optou-se como meio de
realizacdo deste estudo a Pesquisa-Acdo, pois, usa-se tal meio quando “os
pesquisadores e participantes representativos da situacdo ou do problema
estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo” (KAUARK,2010, p. 29).
Entende-se que a que a construgcdo do projeto politico pedagodgico também é
um processo colaborativo, auto reflexivo, no qual o envolvimento direto da
comunidade escolar na coleta de dados, na analise critica e na reflexdo, cria
imediatamente um sentido de responsabilidade quanto aos objetivos a serem
alcancados pela instituicdo, quanto a implementag&o e ao controle do plano de
acao, caracteristicas fundamentais também a pesquisa-agao que “é¢ um tipo
particular de pesquisa participante e de pesquisa aplicada que supde
intervencao participativa na realidade social [...], quanto aos fins €, portanto,
intervencionista” (VERGARA, 2004, p.49).

Percebeu-se que com a institucionalizagcdo do Centro de Educacgéo
Infantil Criarte no ano de 2012, a construcdo de um projeto politico pedagdgico
tornou-se mais do que nunca uma necessidade, ndo apenas pela sua previsao
em Lei, mas pela importancia que este documento representa para a
institucionalizacdo. E neste documento que estardo expressas a finalidade de

“ser/existir’ da escola, delineando quais as perspectivas educacionais envoltas
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no cotidiano escolar, seus objetivos, quais as tendéncias pedagdgicas
adotadas, curriculo praticado, metas, acdes, enfim trata-se da identidade da
escola.

O Projeto Politico Pedagdgico do CEI Criarte/lUfes comeca a ser
(re)pensado em 2012, porém sua efetiva construcao inicia-se no ano de 2015,
mas especificadamente no més de mar¢o quando se inaugura a sistematizacao
das acdes em prol da elaboracdo do documento.

Em um primeiro momento, acordou-se na producdo de um cronograma
de estudos para iniciar as discussdes sobre temas relevantes a educacgéo a
serem inseridos no documento. A partir dos temas definidos, criaram-se
comissdes de estudos para discussdo de cada tematica, que posteriormente,
seria apreciada por todo o grupo envolvido na construcdo do projeto, s6 apos a
apresentacdo de um texto preliminar a plenéria é que o registro do texto final
seria concluido pelos relatores de cada comissdo. Nesse primeiro momento
estabeleceu-se ainda estratégias para a organizacdo do documento, tais como:
as plenarias para discussédo dos temas seriam quinzenais, no turno noturno de
18:30 as 20:30.

Cabe aqui destacar que participaram dessa primeira etapa de
sistematizacdo a direcdo da escola, coordenadores pedagogicos, docentes e
servidores técnicos administrativos em educacdo lotados no Centro de
Educacao Infantil.

Em maio de 2015, acontece uma nova proposta para sistematizacao do
documento, tendo em vista que a proposta inicial aconteceria em momentos
fora do turno de servico dos profissionais que atuam no CEI. Pensou-se, entao,
na promog¢ao de mecanismos que oportunizassem e motivassem a participacao
mais efetiva de todos os servidores e das familias momento de feitura do
projeto politico pedagdgico, dentre eles a possibilidade de emissdo de
certificados para os participantes no desenvolvimento do projeto politico
pedagogico da instituicao.

Assim, a construcao do projeto politico pedagdgico se transforma em um
projeto de extensdo denominado: “Elaboragcdo do Projeto Politico Pedagdgico
do Centro de Educagao Infantil CRIARTE/UFES”, contando com a colaboragéo
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de professores do magistério superior do Centro de Educagédo-UFES e com a
participacdo efetiva dos profissionais da educacao lotados no CEI - servidores
docentes e servidores técnicos administrativos. De acordo com o sitio da UFES
a modalidade projeto extensao
€ a acao da Universidade junto a comunidade que possibilita o
compartilhamento, com o publico externo, do conhecimento
adquirido por meio do ensino e da pesquisa desenvolvidos na
instituicdo. E a articulagdo do conhecimento cientifico advindo
do ensino e da pesquisa com as necessidades da comunidade

onde a universidade se insere, interagindo e transformando a
realidade social.

No projeto de extensdo estdo presentes as finalidades do estudo, os objetos, carga hordria
prevista para realizacdo das atividades, a metodologia dos estudos, a avaliacéo
e o cronograma das plenéarias. Pensando na construgdo do projeto politico
pedagdgico mediante gestdo democratica, o projeto também prevé a
participacdo de toda comunidade escolar, incluindo servidores dos varios setores
do CEl Criarte, alunos, familias e alunos de cursos de graduagdo que estagiam na instituicdo
infantil. Nas palavras de Marques (1990, p.21):

A participacdo ampla assegura a transparéncia das decisoes,
fortalece as pressdes para que sejam elas legitimas, garante o
controle sobre os acordos estabelecidos e, sobretudo, contribui
para que sejam contempladas questdes que de outra forma
nao entrariam em cogitagao.

Neste sentido, fica claro entender que a promocdo da gestédo
democratica, no ambito da escola, ndo € um principio facil de ser consolidado,
pois trata-se da participacdo critica na construcdo do projeto politico
pedagogico e na sua gestdo. O gestor democratico por sua vez, tem a funcao
de exercer uma lideranca que incentive o desenvolvimento das a¢cfes pautadas
no compromisso e na responsabilidade de promover a qualidade no processo
educacional, devendo ter em mente, como bem salienta Bordignon (2004, p.
124), que “a gestdo democratica constitui-se num fazer coletivo,
permanentemente em processo”. Dessa forma, cabe ao gestor o papel de
promover e mediar as relacdes entre todos os profissionais da escola, alunos e
familias, visando a integracdo democratica e participativa entre todos o0s
sujeitos da comunidade escolar.

Quanto a metodologia adotada para orientar o processo de feitura do

projeto politico pedagogico, elencou-se alguns encaminhamentos iniciais a
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partir dos primeiros encontros, antes da viabilizagdo do projeto politico
pedagdgico em um projeto de extensdo, dentre as quais destaca-se o
desenvolvimento do projeto com a participacdo de profissionais coordenadores
gue conduzissem o trabalho a partir de comissfes formadas de acordo
tematicas especificas: comisséo I: estrutura, organizacdo e funcionamento do
CEl Criarte; comissdo Il: tendéncias pedagodgicas; comissao |l
infancia/infancias; comissdo IV: educacédo infantil, comissdo V: curriculo;
comissao VI. diferentes linguagens; comissédo VII: educagcao para diferenca;
comissao VII: gestdo; comissdo IX: implementacéo e programacao.

Para discussdo de cada tematica, a comissdo responsavel, constituida
por um coordenador e colaboradores, se responsabiliza pelo levantamento do
referencial teérico, pelas discussdes e encaminhamento das reflexdes e
andlises dos temas nas plenarias. Finalmente apds as discussdes de cada
tematica, inicia-se a escrita colaborativa do projeto que é sistematizado pelo
coordenador da tematica e submetido novamente a plenaria para novas
colaboracdes e aprovacao.

As reunides iniciaram no inicio do segundo semestre de 2015 e ocorrem
guinzenalmente. A participacdo da comunidade escolar € incentivada pelo
compartilhamento via e-mail dos textos relativos ao tema que sera discutido,
para que todos possam aprecia-los em tempo habil.

No entanto, mesmo com 0S mecanismos adotados para promover a
participacdo das familias dos alunos no processo de construcdo do projeto
politico da escola, observou-se a presenca de um numero muito baixo de

representantes desse segmento, conforme gréafico (1) a seguir:
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Participacdo comunidade escolar na eleboracdo do PPP CEI
Criarte/Ufes - 2015/2016
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Gréfico 1. Fonte: elaborado pelas autoras com base na lista de presenga nos encontros

Diante de tal constatacdo, a gestdo e 0os membros das comissoes
pensaram em alguns mecanismos e estratégias que pudessem reverter tal
cenario. Entdo, além de enviar o convite com as tematicas especificas de cada
encontro para as familias via e-mail, as familias recebem via agenda convites
para cada reunido de discussao do projeto, a administracdo do CEIl promove
ampla divulgacdo em seu sitio eletrdnico, http:/criarte.ufes.br/, em redes
sociais cujo acesso é restrito as familias e profissionais do CEI, e por meio de
cartazes que sao colocados nos murais da escola.

Outra estratégia implementada para motivar a participacdo das familias
foi a parceria com estudantes do Curso de Pedagogia da UFES, que por meio
de um projeto de ensino desenvolvem atividades pedagogicas com as criangas
no momento das reunides do projeto politico pedagogico.

Sobre as tentativas da gestdo da escola de propiciar um ambiente que
atraia a participacdo das familias Lick (2006, p. 78) entende que compete a
gestdo escolar “promover a sustentagdo de um ambiente propicio a
participacdo plena no processo social escolar de seus profissionais, bem como
de alunos e de seus pais”.

Diante da baixa participacdo das familias no processo de elaboragcédo do
projeto politico pedagdgico da instituicdo, a gestdo da escola juntamente com
os servidores envolvidos nesse processo de construcdo tem buscado novas

maneiras de promover a integracdo entre escola x familia, pois reconhece a
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importancia e a potencialidade da participagdo da comunidade no processo de

gestao escolar democratica.

Algumas consideracdes

A experiéncia vivenciada pelo Centro de Educacgao Infantil Criarte acerca
do processo em andamento da elaboracdo do projeto politico pedagoégico da
instituicho mediante gestdo democratica, evidencia a preocupacdo da escola
em promover uma gestao participativa e coletiva de todos os segmentos da
comunidade escolar. Entende-se que a elaboracdo do projeto politico
pedagogico além de estar prevista em lei € também um momento de
construcdo de um instrumento de acdo coletiva e democréatica que rege as
acOes politicas e pedagdgicas atravessadas no cotidiano escolar.

Observamos que na escola pesquisada ja existiam mecanismos de
gestdo democrética, como a eleicdo da direcdo e coordenacao pedagogica por
meio do voto secreto e a estruturacdo de um Conselho Deliberativo constituido
por representantes dos varios segmentos.

Ficou evidenciado que um dos desafios para que a construgcdo do
projeto politico pedagdgico se viabilize com base em uma gestdo democratica
e coletiva é incentivar a participacdo dos atores da comunidade escolar,
principalmente as familias dos estudantes. Diante das estratégias formuladas
pela gestdo para atrair as familias observa-se que promover a gestdo
democratica ndo é uma tarefa facil de se consolidar. Sobre isto Libaneo (2003,
p. 129), aponta que:

os problemas que dificultam a efetivagéo da participagéo plena
da comunidade escolar sdo ao mesmo tempo as principais
formas de se mudar o cendrio presente, pois a participacdo é o
principal meio de assegurar a gestdo democratica,
possibilitando o envolvimento de todos os integrantes da escola
no processo de tomada de decisbes e no funcionamento da
organizacdo escolar. A participacdo proporciona melhor
conhecimento dos objetivos e das metas da escola, de sua
estrutura organizacional e de sua dindmica, de suas relacdes

com a comunidade, e propicia um clima de trabalho favoravel a
maior aproximacgéao entre professor, aluno e pais.
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Percebemos que a escola tem pautado suas acdes no sentido de
promover uma gestdo democratica e compartilhada pensando e repensando
em formas de incentivar a continuidade deste processo democratico e
propondo acdes que venham beneficiar e ampliar esse processo de gestao
educacional baseada na coletividade e participacdo de toda comunidade
escolar.

Apesar de seus limites e dificuldades a instituicdo avancou na
construcdo do projeto politico pedagégico mediante gestdo democratica, pois,
assumiu as suas limitagcdes e nesse sentido, tem tracado estratégias no sentido
supera-las, a fim de promover que o processo de construcdo do projeto politico
pedagogico reflita uma gestdo democratica e participativa, representando o
avanco social em relagdo ao cenério de democratizacéo vivenciado pela escola

publica.
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Andlise qguanto a pseudo-contextualizacdo nas provas da

primeira fase das trés ultimas edicdes da OBMEP (2015-2017)
Thiago Beirigo Lopes
Ana Claudia Tasinaffo Alves
Marcelo Franco Ledo
Mara Maria Dutra

Resumo: A Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP) tem
se destacado como maior olimpiada de matematica do mundo em relacdo a
guantidade de participantes. Também tem desempenhado um papel muito importante
para a motivacdo de se estudar matematica e revelar talentos precoces para essa
area do conhecimento. No entanto, algumas perspectivas didaticas, ou a falta dela,
tém sido alvo de critica por alguns professores e pesquisadores da area de educacao
matematica. A contextualizacdo proposta em algumas questdes dessas provas €
desprovida de sentido para quem tenta resolvé-las, o que leva os estudantes a realizar
a prova de forma supérflua. Diante disso, essa pesquisa teve o objetivo de analisar a
pseudo-contextualizacdo nas provas das trés ultimas edicdes da OBMEP, realizadas
nos anos de 2015, 2016 e 2017. Inicialmente foi realizado um levantamento
bibliogréafico para situar o que é contextualizagdo, com posterior conceituagdo do que é
uma questdo pseudo-contextualizada. Também foi realizada anélise em relagdo a
pseudo-contextualizacdo das questbes de 9 provas aplicadas no periodo, que
totalizam 180 questbes e que haviam algumas questdes repetidas entre as provas de
niveis deferentes em uma mesma edicdo. Foram encontradas 26 questfes que
utilizaram essa contextualizacdo sem sentido, em que essas questbes foram
transcritas e analisadas com intuito de caracterizar a pseudo-contextualizag&o.
Palavras-chave: Contextualizacdo; Pseudo-contextualizacdo; Matematica; OBMEP.

Analysis of pseudo-contextualization in the first phase of the three
latest editions of OBMEP (2015-2017)

Abstract: The Brazilian Olympiad of Mathematics of the Public Schools (OBMEP) has
been highlighted as the largest mathematical olympiad in the world in relation to the
number of participants. It has also played a very important role in the motivation of
studying mathematics and revealing early talent for this area of knowledge. However,
some didactic perspectives, or lack thereof, have been criticized by some teachers and
researchers in the area of education mathematics. The contextualization proposed in
some questions of these tests meaningless for those who try to answer them, which
leads the students to perform the test superfluously. Therefore, this research had the
objective of analyzing the pseudo-contextualization in the tests of the last three editions
of OBMEP, carried out in the years of 2015, 2016 and 2017. Initially a bibliographical
survey was carried out to locate what is contextualization, with later conceptualization
of the which is a pseudo-contextualized question. We also analyzed the pseudo-
contextualization of the questions of 9 tests applied in the period, which totaled 180
guestions and that there were some questions repeated between the tests of different
levels in one editon. We found 26 questions that used this meaningless
contextualization, and these questions were transcribed and analyzed in order to
characterize the pseudo-contextualization.

Keywords: Contextualization; Pseudo-contextualization; Mathematics; OBMEP.
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Introducéo

Diferentes praticas de ensino de matematica vém sendo desenvolvidas
nas instituicdes de educacao bésica de nosso pais, as quais séo influenciadas
por varias tendéncias e ocorrem em contextos variados. Contudo, é
prevalecente 0 modelo tradicional de ensino, em que o professor mostra a
resolucédo dos problemas por meio de alguns exemplos que servirdo de modelo
para a resolucdo das atividades propostas. Sdo questbes analogas a esses
exemplos que induzem a uma reproducédo de resolugdo mecanica de questdes
e de memorizacdo de algoritmos que muitas vezes estdo vazios de sentido
(D'AMBROSIO, 2015).

Em contraposicdo a essa tendéncia predominante, a aprendizagem
alicercada na contextualizacdo, por sua vez, coloca o estudante na condicdo de
protagonista ativo no processo ao invés de mero espectador passivo. Nessa
vertente, é proporcionada uma aprendizagem significativa ao estudante, de
acordo com a concepcdo de Ausubel (2003), uma vez que fard uso de
conhecimentos e informaces que ele ja possui para solucionar novos
problemas propostos.

Nesse sentido, os estudos de Cachapuz, Praia e Jorge (2004), baseados
em Vygostky, relatam que o significado de algum conceito & resultante da
interacdo com outros individuos, mediada por meio de uma linguagem que é o
instrumento pelo qual se estimula os estudantes compreenderem como suas
experiéncias e o seu conhecimento contextualizado se integram a um sistema
mais amplo.

O método de ensino utilizado influencia na maneira em que o0s
estudantes aprendem. Segundo Oliveira e Pinheiro (2009), nas salas de aula, é
necessario fortalecer o ensino com significado, favorecendo a contextualizagao
dos contetudos por meio da utilizacdo de métodos de ensino de matematica de
forma articulada com fatores historicos, sociais, cientificos, estatisticos e varios
outros, ampliando os significados de conteddos da matematica. Quando os
conteldos mateméaticos se entrelacam com esses outros contextos
interdisciplinares, criam-se oportunidades de ir além, expandir e superar as

fronteiras dos significados dos conceitos pré-estabelecidos.
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Outro aspecto a ser considerado, é que atualmente aparenta ser
consenso entre professores e pesquisadores a necessidade de ensinar
matematica de forma contextualizada. Muitos acreditam que contextualizar &
somente encontrar aplicacfes préticas cotidianas para a matematica de
gualquer modo. Esse entendimento induz a crer que um conteudo que nao é
contextualizado, ndo serve para ser ensinado. Assim, alguns autores e
professores forcam uma contextualizacdo, muitas vezes equivocada, na
tentativa de contextualizar questdes que em sua esséncia sdo matematicas
puras. Essa consequéncia de contextualizagdo a todo custo é denominada de
pseudo-contextualizacao, ou seja, uma falsa contextualizagéo.

Por sua vez, a Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas
(OBMEP) tem ganhado notoriedade por ser considerada a maior, em
abrangéncia, olimpiada de matematica do mundo (OBMEP, 2017). Assim,
conforme o item 3 do regulamento disponivel em sua pagina virtual, os
objetivos da referida olimpiada sao:

Estimular e promover o estudo da matematica entre estudantes
das escolas publicas; Contribuir para a melhoria da qualidade
da Educacao Basica; Identificar jovens talentos e incentivar seu
ingresso nas areas cientificas e tecnologicas; Incentivar o
aperfeicoamento dos professores das escolas publicas,
contribuindo para a sua valorizag&o profissional; Contribuir para
a integracdo das escolas publicas com as universidades
publicas, os institutos de pesquisa e as sociedades cientificas;

Promover a inclusdo social por meio da difusdo do
conhecimento (OBMEP, 2017).

Diante do exposto, surgiu a questdo que norteou a realizacdo dessa
pesquisa: Como séo apresentadas as questdes da 12 fase da OBMEP (edi¢cOes
de 2015, 2016 e 2017) quanto a pseudo-contextualizacdo? Para responder
essa questdo, inicialmente foi realizado um levantamento bibliografico com o
intuito de conceituar o que é contextualizacdo, com posterior conceituacao do
gue é uma questado pseudo-contextualizada. Portanto, essa pesquisa teve o
objetivo de analisar a pseudo-contextualizacdo nas provas das trés ultimas
edicdbes da OBMEP. Para tanto, foi realizada analise em relacdo as questdes

das provas aplicadas quanto sua pseudo-contextualizacdo, em que foram
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encontradas 26 questbes que podem ser classificadas como tal, sendo

realizada sua caraterizacao.

Contextualizacédo e pseudo-contextualizacdo

Ha tempos que estdo sendo desenvolvidas pesquisas sobre quais
tendéncias pedagdgicas podem contribuir na melhoria do ensino* de
matematica. Questiona-se principalmente o ensino matematico baseado em um
sistema axiomatico, realizado por meio da repeticAo mecanica de exercicios
para memorizacdo de definicdes e préaticas algoritmicas.

Atualmente, o ensino nas aulas de matematica ndo pode reduzir-se
apenas a mera instrucdo, deve preparar os estudantes para as necessidades
da sociedade atual e futura (BRASIL, 1997). Necessita-se de um ensino em
gue o0s conhecimentos matematicos estudados provoquem o raciocinio,
tornando os estudantes agentes ativos e ndo mais aceitarem tudo pronto e
impassivel de questionamento.

A escola ndo pode ser vista como um espaco onde os conhecimentos
cientificos sdo transmitidos e limitados as suas disciplinas curriculares. Mas
necessita, sobretudo, ser um lugar em que se desenvolve o0 pensamento
critico, de modo a formar sujeitos capazes de se adaptarem as futuras
situagdes imprevistas. Nesse sentido, a autonomia do estudante quanto ao seu
conhecimento, defendida por Freire (2000), elucida o papel da escola em
tempos atuais, em que nao se treina estudantes para resolugcdo de provas
elaboradas pelos préprios professores, mas 0s preparam para seu exercicio de
cidadania como seres matematicizados na sociedade na qual convive.

Na busca por novas estratégias para o ensino de matematica, tem-se
destacado a tendéncia da contextualizacdo de conteddos em todas as
disciplinas. Na matemética, a tendéncia de contextualizagdo tem papel
fundamental para a elaboracdo de um elo entre o conhecimento abstrato e o

concreto, com vistas a transposicao didatica de Yves Chevalard (CONNE,

4 N3o foi utilizada a dicotomia ensino-aprendizagem por acreditar que somente ha ensino se houver
aprendizagem. Ou seja, se um conteudo foi ministrado e ndo houve aprendizagem, entdo nao pode ser
considerado que houve ensino, sendo apenas mera apresentagao ou instrugao desse contetdo.
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1996). Destaca-se que ndo se acredita que haja diferenca na importancia do
conhecimento abstrato ou conhecimento concreto, mas é imprescindivel ter um
elo entre os dois, pois ndo faz sentido um existir sem o outro.

O termo contextualizagao significa a agao de contextualizar, de constituir
articulagdes entre o objeto em estudo e o contexto considerado. Desse modo, a
contextualizacdo ndo € uma constituicdo por si s0, mas dependente do sujeito
gue contextualiza e da concepcao de contexto que ele considera.

Cachapuz, Praia e Jorge (2004, p. 373) indicam que um ensino
contextualizado “pretende sublinhar que, sendo dirigido para todos, tem de
dizer respeito a assuntos que potencialmente Ihes interessem”. Ainda segundo
0s autores, a orientacdo de atividades contextualizadas é muitas vezes
desvalorizada sob o argumento de que ndo é satisfatoriamente académica.
Sendo assim, tal argumento é duplamente despropositado, “Primeiro, porque
ela ndo é dirigida para a formacao de especialistas. Segundo, porque o grau de
sofisticacdo e enriquecimento de saberes que o estudo de alguns desses
assuntos permite é muito variavel” (CACHAPUZ; PRAIA ; JORGE, 2004, p.
374).

Também é preciso considerar a existéncia de um novo movimento, que
no ensino de matematica, preocupa-se em relacao aos aspectos socioculturais,
fato constatado pelos crescentes estudos voltados a Etnomatematica
(D'AMBROSIO, 2015). Ha4 um consenso a defesa da necessidade de
contextualizar o conhecimento matemético a ser ministrado, buscar suas
origens, o desenvolver de sua evolugcdo, destacar sua finalidade na
transformacdo do meio social em que o estudante € integrante. Contudo, €&
reafirmado que ndo se pretende negar a importancia da compreensdo, nem
mesmo desprezar a utilizagdo de técnicas, porém com a contextualizacdo
busca-se expandir os resultados que o aprendizado daquele conhecimento
especifico possa ter na realidade social de quem aprende, isto é, do estudante.

Todavia, a contextualizacdo pode ser avaliada como necessaria para o
processo de ensino. Atualmente, cré-se que os estudantes devam desenvolver
a capacidade de estabelecer conexdes entre os conhecimentos adquiridos na

escola e sua utilidade, empregando os conhecimentos construidos no ambito

k 1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n. 4, maio 2018.

70



escolar para saber lidar, da melhor forma possivel, com essas situagdes (SENE
e LEAO, 2015).

Nesse sentido, a contextualizagcdo ndo deve ter como referéncias as
mesmas concepgdes limitadas de contexto, tampouco desconsiderar ou
descartar a importancia da técnica e da compreensdo no processo de ensino
matematico, mas deve-se superar esses aspectos hoje disseminados. Segundo
Farago (2003), a contextualizacdo no ensino da matematica é uma importante
ferramenta pedagégica para a aprendizagem significativa e formacéo dos
estudantes. O autor defende, em especial, a forma de contextualizagéo
baseada no desenvolvimento histérico do conhecimento a ser ensinado.

Desse modo, compreender a origem das ideias presentes em nossa
cultura, no desenvolvimento humano e no desenvolvimento tecnolégico, leva o
estudante a entender como foram construidos os conceitos matematicos, bem
como, suas aplicacbes no contexto contemporaneo. Ainda, de acordo com
Micotti (1999, p. 154),

A aplicagcdo dos aprendizados em contextos diferentes
daqueles em que foram adquiridos exige muito mais que a
simples decoracdo ou a solucdo mecanica de exercicios:
dominio de conceitos, flexibilidade de raciocinio, capacidade de
andlise e abstracdo. Essas capacidades sdo necessarias em

todas as areas de estudo, mas a falta delas, em matematica,
chama a atencéo.

Segundo Lopes (2002, p. 392), “contexto restringe-se ao espaco de
resolugdo de problemas por intermédio da mobilizagdo de competéncias”,
desse modo a aprendizagem de forma contextualizada objetiva a aquisicao de
conhecimento do estudante por meio da mobilizacdo de competéncias para
encontrar a solugcédo de problemas, transferindo essa capacidade para solucéo
de problemas em contextos sociais. Assim, conforme as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacao Béasica (DCNEB) (BRASIL, 2013, p. 135), a “necessaria
integracdo dos conhecimentos escolares no curriculo favorece a sua
contextualizacdo e aproxima o processo educativo das experiéncias dos
alunos”.

A contextualizacdo, articulada com a interdisciplinaridade, também foi

valorizada pelo Ministério da Educacdo (MEC) nas Orientacdes Curriculares

k 1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n. 4, maio 2018.

71



para o Ensino Médio (BRASIL, 2006), constituindo-se como uma forma capaz
de causar uma melhoria na préatica do ensino. Em suma, a teoria tem como
principio o conceito de que para formar individuos que se entendam como
pessoas, cidadaos e profissionais, exige-se das instituicbes escolares muito
além do que a mera transmissdo e amontoamento de informag¢des. Também
sdo exigidas experiéncias concretas e diversificadas, adaptadas do e ao
cotidiano para que o processo de ensino e aprendizagem aconteca. Nesse
sentido, contextualizar, segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
€ compreender que:
Um conhecimento s6 é pleno se for mobilizado em situacdes
diferentes daquelas que serviram para lhe dar origem. Para
gue sejam transferiveis a novas situa¢gdes e generalizadas, 0s
conhecimentos devem ser descontextualizados, para serem

novamente contextualizados em outras situacdes (BRASIL,
1997, p. 36).

Da mesma forma, as OrientagBes Curriculares para o Ensino Médio

indicam que

Os objetivos do Ensino Médio em cada area do conhecimento
devem envolver, de forma combinada, o desenvolvimento de
conhecimentos praticos, contextualizados, que respondam as
necessidades da vida contemporéanea, e o desenvolvimento de
conhecimentos mais amplos e abstratos, que correspondam a
uma cultura geral e a uma visdo de mundo. Para a area das
Ciéncias da Natureza, Matematica e Tecnologias, isto é
particularmente verdadeiro, pois a crescente valorizagcdo do
conhecimento e da capacidade de inovar demanda cidad&os
capazes de aprender continuamente, para 0 que é essencial
uma formacdo geral e ndo apenas um treinamento especifico
(BRASIL, 2006, p. 4).

Assim, os PCN (BRASIL, 1997), as DCNEB (BRASIL, 2013), e autores
como D’Ambrdésio (2012), Cachapuz, Praia e Jorge (2004) procuram ‘passar a
limpo’ o que é contextualizacdo e sua importancia na construgido do
conhecimento pelo estudante. Pois os mesmos indicam que ainda héa
resisténcia quanto a pratica desse processo por muitos professores, talvez pelo
fato de que também foram ensinados em matematica de uma maneira

ineficiente e sem contexto.
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Ainda em relacdo a contextualizagcdo, ndo se pode dizer que ha

escassez de materiais, pois essa pauta tem sido muito discutida no decorrer

dos ultimos anos e segundo os PCN,

Se matematica pura e aplicada ndo se contrapdem, também a
caracteristica de exatidao ndo diminui a importéncia de teorias
como das probabilidades, nem de procedimentos que
envolvem a estimativa e a aproximacgao.

O conhecimento matematico é fruto de um processo de que
fazem parte a imaginacdo, os contraexemplos, as conjecturas,
as criticas, os erros e os acertos. Mas ele é apresentado de
forma descontextualizada, atemporal e geral, porque é
preocupagdo do matemético comunicar resultados e ndo o
processo pelo qual os produziu (BRASIL, 1997, p. 24).

Diante do exposto, € verossimil a existéncia de um pensamento quanto

a necessidade do processo de ensino da matematica ser realizado de forma

contextualizada, levando os professores a buscarem por aplicagdes cotidianas

para os contedudos que estejam lecionando, ao ponto de ‘forgar a barra’ no

sentido de trazer o cotidiano dos estudantes para conceitos matematicos que

exigem um nivel alto do pensamento abstrato para ser explicado. Ainda pode-

se perceber que o uso do termo ‘contextualizagao’ tem sido equivocado, visto

gue todas atividades da matematica escolar fazem parte de algum determinado

contexto. Assim, segundo Almouloud (2014, p. 1),

[...] alguns autores de livros didaticos e professores propdem
situagcbes de ensino que envolvem somente o cotidiano e aspectos
utilitarios. Isso torna pobre a ideia de contexto e de contextualizacédo
e pode até conduzir ao enfraquecimento dos processos de ensino e
de aprendizagem de conceitos matematicos.

No entanto, contextualizar vai muito além de criar um texto ou estorinha

para se aplicar uma determinada questao. Para uma melhor compreenséo, faz-

se uma analise das duas situacdes representadas no Quadro 1 a seguir.

Quadro 1 - Situacdes que envolvem a mesma problematica

Situacao 1

Situacao 2 Situacédo 3

Determine as raizes de | Jodozinho fez uma prova | Jodozinho borrou sua

x?2—-5x+6=0.
a)le3
b)le?2
c)2e3

onde havia a seguinte | atividade com tinta,

guestéao: deixando-a da seguinte
Determine as raizes | forma:
de x> —5x+ 6 =0. m’—-5m+6=0.
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d) ndo tem raiz real a)le3 Sabendo que oS

b)le?2 nameros borrados eram

c)2e3 nameros inteiros, quais

d) n&o tem raiz real podem ser esses
Qual alternativa | nGmeros?

Jodozinho deve ter|ja)le3

marcado para ter b)le?2

acertado essa questao? |c)2e3

d) impossivel encontrar
os valores

Fonte: SituacBes criadas pelos autores conforme concepc¢des de Pinheiro e Ostermann (2010)
e Barros et al (2007).

A contextualizacdo €é uma ferramenta utilissima no ensino de
matematica, desde que apresentada em uma abordagem mais ampla e nao
imposta de modo artificial. De acordo com Cachapuz, Praia e Jorge (2004, p.
374), “contextualizar implica valorizar, em primeiro lugar, a conceituagao das
situagdes, o que exige cuidados no estudo qualitativo das mesmas”, ainda
citando como exemplo o “[...] caso da Fisica € particularmente pertinente pois
sucede frequentemente que problemas de Fisica se transformam em
problemas de Matematica”, ou seja, a parte qualitativa das teorias fisicas de
situacdes em estudos sdo diminuidas em detrimento dos aspectos calculistas
matematicos.

Defende-se que a contextualizacdo estimula o pensamento criativo,
inventivo e curioso do estudante. Nesse sentido, o Quadro 1 apresenta um
claro modelo onde ha um equivoco entre o termo ‘contexto’ e o fato de ‘conter
texto’.

Claramente os exemplos relatados no Quadro 1 somente disfarcam uma
guestdo descontextualizada como se fosse uma questdo contextualizada,
sendo que, para sua solucdo, o estudante ndo fard diferenca no método de
estratégias de resolucdo entre elas. Caso fosse pensado o contrario, se a
Situacao 2 fosse contextualizada, a primeira também o seria, visto que colocar
a Situacdo 1 em uma prova real em sala de aula e dizer, conforme a Situacao
2, que a mesma questdo esta em uma prova ficticia ndo as tornam distintas em
sua esséncia. Se for considerada a Situagdo 2 como contextualizada por conter

texto, tem-se que admitir que a Situacdo 1 também o € por terem a mesma
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esséncia e mesmas estratégias de resolugdo. Essas questdes dos moldes da
Situacdo 2 sdo denominadas como pseudo-contextualizacdo, ou seja, uma
falsa contextualizacéo.
Segundo Cachapuz, Praia e Jorge (2004, p. 368), para um bom
desempenho educacional, é necessario
[...] contextualizar e humanizar a Ciéncia escolar (ndo confundir
com banalizar) para que mais facilmente e mais cedo se
desperte o gosto pelo seu estudo. Uma tal abordagem implica
uma disponibilidade cientifica acrescida por parte dos
professores. O tipo de transposi¢cdes didaticas que ela
pressupde exige elevada competéncia cientifica e didatica aos
professores. Nos anos terminais do ensino secundario, a
énfase ja deve ser na preparacdo para futuros estudos
cientificos, o que ndo quer dizer um ensino académico

seguindo uma légica estritamente disciplinar (exceto no ensino
superior) nem um ensino livresco.

Segundo Barros et al (2007), pseudo-contextualizacdo é oriunda de
guestdes que propdem um contexto que ndo é essencial a questdo. Segundo
0s autores, essa constatacdo foi elaborada ao realizarem uma analise de
conteudo de provas de vestibulares. Entretanto, ha a necessidade de pontuar
melhor os critérios que definem o termo pseudo-contextualizacdo. Segundo
Pinheiro e Ostermann (2010), pode-se ter dois tipos de questdes pseudo-
contextualizadas.

No primeiro tipo, ocorre nos moldes da Situacdo 3 do Quadro 1, a
guestao é formulada em termos de objetos especificos, porém sem descrever
uma situagdo que ampare especificamente sua escolha e essa escolha néo
sendo essencial para a compreensdo da questdo, ou seja, 0S objetos
especificos sao citados apenas para dar concretude a conceitos abstratos.

Ja no segundo tipo, ao qual a Situacdo 2 da Quadro 1 se encaixa, é
descrita uma situacdo que ndo desempenha o papel de auxiliar ao
entendimento da pergunta. Em resumo, a pergunta é formulada em termos de
conceitos abstratos, sem referéncia a situacdo descrita, ficando sem
articulacdo com o contexto. Também existem os tipos de questbes pseudo-
contextualizadas em que as situagces sdo impossiveis ou ndo fazem sentido

algum para que a contextualizacdo aconteca. Alguns exemplos no Quadro 2.
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Quadro 2 - Situacdo impossivel e situacdo sem sentido

Situacao 1 Situacao 2

Um estudante sabe que um avido . .
R Jodo tem muitos copinhos e coloca 1
decola sob um éangulo de 30° em | o )
. feijdo no primeiro copinho, 2 no
relacdo ao solo. Ele percebe que o ) _
» ) segundo, 3 no terceiro e assim por
avido esta a 500 metros do solo, | 3
diante. Quantos feijdes serdo colocados

no 2000° copinho?

determine a distancia do avido ao seu

ponto de decolagem.

Fonte: SituacBes criadas pelos autores conforme concepgdes de Pinheiro e Ostermann (2010).

A Situacdo 1 do Quadro 2 consiste em um contexto impossivel porque
se admite que o estudante é consciente do valor do angulo em relacdo ao solo
e “percebe” a altura do avido somente de olhar. Essa questao referencia uma
pseudo-contextualizacdo para uma modelagem em trigonometria no triangulo
retangulo. J& na Situacdo 2, h4 de se considerar uma pseudo-contextualizagdo
ao refletir sobre qual a finalidade de Joéo fazer tal atividade e se é praticavel tal
atividade com uma quantidade tdo grande de copinhos.

Os pesquisadores Santo e Silva (2004, p. 3) indicam “[...] houve uma
precipitagdo do que vem a ser contextualizagao [...]" e, em detrimento de uma
leitura equivocada, a contextualizacdo estaria limitando-se as relacdes entre a
disciplina e o cotidiano, gerando assim um agravo a pseudo-contextualizacao.
Ainda segundo os autores (2004, p. 5), induz “[...] alguns professores
acreditarem que na impossibilidade de contextualizar, entdo ndo pode ser
ensinado”. Ainda de acordo com esses autores, ha varios modos de se
contextualizar, dentre os quais a historia da matematica, a interdisciplinaridade
e a matematica pela matematica.

J& os pesquisadores Brito e Neves (2004), também avaliaram equivocos
provocados pelo termo contextualizagdo e examinaram se a formagao dos
licenciados em ciéncias estaria condizente com as necessidades estabelecidas
pelos PCN. Em sua pesquisa, é defendido que nado é satisfatorio que os
professores somente conhecam quais sdo 0s conhecimentos prévios dos
estudantes, é imprescindivel que sejam problematizados. Ainda segundo o0s

autores supracitados, os entraves e equivocos criados pela imprecisdo do
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termo contextualizagdo ocorrem por causa de restricoes aos termos realidade e
ciéncia.

Trindade e Chaves (2005), em seus estudos exploraram as mudancas e
ressignificagbes que a contextualizagdo sofre desde a sua formulagdo por
pesquisadores até adentrar a sala de aula. Ainda de acordo com as
pesquisadoras, o0 contexto do trabalho e da cidadania em que deveriam estar
inseridos os conteudos, estao desarticulados com uma perspectiva que aporte
ao interesse social e a uma tomada de decisdo diante dos problemas sociais.
Com isso, os PCN deram um novo significado a contextualizacdo, uma vez que
a integracao curricular estaria focada em “adequar e integrar o estudante ao
mundo produtivo (mercado e trabalho) e ndo o levar a compreender esse
mundo em uma perspectiva critica e transformadora” (TRINDADE e CHAVES,

2005, p. 4).

Procedimentos do Método

Para atingir o objetivo dessa pesquisa, foi realizada analise em relacdo
as questdes dos 3 niveis das provas da XI, Xl e XIlIl OBMEP, respectivamente,
durante os anos de 2015, 2016 e 2017, quanto sua pseudo-contextualizacao. O
universo da pesquisa corresponde a um total de 180 questbes, sendo 20 em
cada prova e havendo questdes repetidas em mais de um nivel em cada
edicao.

No primeiro momento verificou-se quais questfes apresentavam falsa
contextualizacdo em seu enunciado. Em seguida, foram classificadas em 4
Grupos. Os Grupos 1 e 2, conforme as duas indicacbes dos pesquisadores
Pinheiro e Ostermann (2010), em que a primeira classificagdo, Grupo 1,
continha componentes textuais relacionados as questdes sao citados apenas
para dar algum tipo de concretude aos conceitos matematicos abstratos. E na
segunda classificacdo, Grupo 2, que a situacdo descrita ndo desempenha o

papel auxiliar para a resolucao da questao.
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Criou-se ainda uma classificacdo, Grupo 3, em que somente se
encaixam questdes impossiveis de ocorrer ou impraticaveis. E uma
classificacdo, Grupo 4, que permeia sobre a real necessidade desses célculos
colocando em duvida se a finalidade da questdo seja pertinente. Cabe destacar
que os 4 grupos elencados ndo sdo mutuamente excludentes, ou seja, algumas
das questbes podem se encaixar em mais de um grupo.

Uma vez classificadas as questbes de acordo com o0s critérios
supracitados, elas foram selecionadas, transcritas e aqui analisadas no intuito
de caracterizar o que sdo questdes contextualizadas e 0 que sdo questdes
pseudo-contextualizadas. A analise e interpretacdo dos dados ocorreu tendo o

embasamento na fundamentacéo tedrica utilizada.

As questdes pseudo-contextualizadas nas provas da primeira fase das
edicbes da OBMEP realizadas em 2015, 2016 e 2017

A exposicao dos resultados, realizar-se-a4 separadas conforme os anos
das edicdes da OBMEP e as questOes serdo classificadas de acordo com os
grupos. Na analise realizada nas provas dos 3 niveis da XI OBMEP realizada
no ano de 2015, as questdes estdo dispostas abaixo separadas conforme o
grupo classificado.

Na Figura 1, estdo dispostas as questdes que se enquadram no Grupo
1, que sdo questdes em que 0s componentes textuais relacionados as
questdes sdo citados simplesmente para dar a impressado de algum tipo de
concretude aos conceitos matematicos abstratos. Esses nao contribuem para

gue a questao deixe de ser abstrata ou diminua tal caracteristica.
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Figura 1 - Trés questdes das provas da XI OBMEP que se enquadram no Grupo 1

5. Maria faz uma lista de todos os nimeros de dois
algarismos usando somente os algarismos que aparecem
no nimero 2015. Por exemplo, 0s nameros 20 e 22 estdo
na lista de Maria, mas 02 ndo. Quantos numeros diferentes
hé& nessa lista?

A) 8
B 9
c) 10
D) 12
E) 18

9. Ana listou todos os nameros de trés algarismos em que
um dos algarismos & par e 0s outros dois sdo impares e
diferentes entre si. Beto fez outra lista com todos 0s nimeros
de trés algarismos em que um dos algarismos € impar € 0s
outros dois sdo pares e diferentes entre si. Qual é a maior
diferenga possivel entre um ndmero da lista de Ana € um
namero da lista de Beto?

A) 795
B) 863
C) 867
D) 873
E) 885

esqueceu de somar?

A) 30
B) 56
c) 10
D) 182
E) 210

12. Luciano queria calcular a média aritmética dos nimeros
naturais de 1 a 15. Ao calcular a soma desses numeros,
ele esqueceu de somar dois nimeros consecutivos. Apos
dividir a soma dos treze niumeros por 15, obteve 7 como
resultado. Qual € o produto dos numeros que Luciano

Fonte: OBMEP (2017).

As situacdes nas questdes sdo colocadas de modo supérfluo para a

resolucdo da questédo, conforme indica Pinheiro e Ostermann (2010). O fato de

colocar alguém fazendo alguma atividade n&o coloca a questdo como sendo

contextualizada (vide Situacfes 1 e 2 do Quadro 1, onde a esséncia das

guestbes é a mesma). Na questdo 9, se as personagens da questdo fizeram

tais listas, ndo seria mais préatico olharem diretamente na lista para saberem

gue nuameros sao esses? Na questdo 12, constata-se que O personagem

Luciano esqueceu tais numeros € porque 0s demais estdo expostos, assim nao

seria mais prético verificar diretamente? Ou refazer o calculo, que vai ser um

célculo menos laborioso do que encontrar os 2 dois numeros restantes?

Tais questdes sdo de facil resolugcdo, sem a utilizacdo de qualquer

calculo matemético, e podem levar o estudante a crer que o modelo

mateméatico sempre advém de algo mais dificil do que realmente é, reforcando

gue a matematica na visdo dos estudantes é muito complicada para algo que

lhe és tdo simples de resolver na prética.
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Na edicdo XI da OBMEP estudada, ndo houve questdo que se
encaixasse no Grupo 2, em que a situacao descrita ndo auxilia uma estratégia
para a resolucdo da questdo. A Figura 2 elucida uma questdo que é

classificada no Grupo 3, por ser uma questao impossivel de ocorrer.

Figura 2 - Uma questao das provas dos trés niveis da XI OBMEP que se enquadra no
Grupo 3

8. No quadriculado abaixo foram marcados seis pontos: A,
B, C, D, E e F. Uma formiguinha parte de um desses pontos
e, andando apenas 5 cm, consegue visitar todos os outros
pontos. Um exemplo & mostrado na figura. De quantas
maneiras diferentes a formiguinha pode escolher um ponto
de partida e depois visitar todos os outros pontos andando

apenas 5 cm?

A 6 A, ».B 3.C

B 8

C) 12

Dy 186

E) 18 Y
'%_ﬁ LEGEEEEESSS
D E F

Fonte: OBMEP (2017).

A Questao 8 destaca sobre o caminhar de uma formiguinha, onde ela faz
trajetos de segmentos de reta de exatamente 5 centimetros e virando
exatamente um angulo reto nos pontos A, C e F. Tal situacdo é impraticavel,
pois essa formiguinha teria de ter conceitos matematicos para desempenhar tal
trajeto.

Para o Grupo 4, que elucida sobre excessos e versa sobre a real
necessidade desses calculos, colocando em duvida se a finalidade da questao

seja pertinente, sdo apresentadas as questdes representadas na Figura 3.
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Figura 3 - Trés questdes das provas dos trés niveis da XI OBMEP que se enquadram
no Grupo 4

16. Ana tem quatro cartdes triangulares iguais, cujos lados,
em centimetros, medem &, b e ¢, sendo a, b e ¢ nimeros
naturais distintos. Se Ana unir dois dos cartées juntando
seus lados maiores, formara um quadrilatero com perimetro
de 26 cm, como na Figura 1. Entretanto, se ela unir os
outros dois cartdes juntando seus lados menores, formara
um quadrilatero com perimetro de 30 cm, como na Figura 2.
Qual é o perimetro de cada cartdo triangular?

16. Jodo colocou 100 moedas iguais em um pote e pediu a
seus filhos, de idades distintas, que cada umdeles colocasse
no pote uma moeda para cada irmao mais velho e retirasse

A) 21cm do pote duas moedas para cada irm&o mais novo. Quando)
B) 22cm todos os filhos terminaram de fazer isso, restaram no pote
C) 23cm 22 moedas. Quantos sao os filhos de Joao?
D) 24cm A) 5
E) 25cm B) 7
C) 10
: . Dy 13
Figura 1 Figura 2
igura igura E) 15

18. Trés amigas foram a uma livraria com seus namorados.
Coincidentemente, cada pessoa pagou, por livio, um
preco em reais igual a quantidade de livros que comprou.
Além disso, cada mulher gastou 32 reais a mais que seu
respectivo namorado. Ao final das compras, as mulheres
compraram, ao todo, cito livios a mais que os homens.
Quantos livros foram comprados no total?

A) 32
B) 36
C) 40
D) 44
E) 48

Fonte: OBMEP (2017).

A Questdao 16 com fundo rosa, versa sobre o perimetro de cartbes
triangulares iguais quando juntados dois a dois com vistas a formar
guadrilateros, jA& dando a medida do perimetro desses quadrilateros. Diante
dessa questdo, surge a indagacdo: Nao seria mais facil medir diretamente o
lado dos cartbes, visto que ja foi possivel medir o perimetro das unides dos
cartdes?

IndagacBes semelhantes também podem ser pertinentes quanto a
Questao 16 com fundo azul e a Questdo 18 a respeito de suas finalidades. Se
Jodo fez toda essa atividade com seus filhos, seria mais facil e pratico contar
diretamente quantos filhos ele tem. Na outra questdo, cada um tem a
capacidade de saber quanto pagou pelos livros relacionando com a quantidade
que comprou. E ainda, contou-se os livros para saber que as mulheres

pagaram 32 reais e compraram 8 livros a mais que os homens. Entéo tais livros
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ja foram contados, mais uma vez é pertinente a indagacdo sobre fazer uma
contagem direta. Tendo de resolver tais questbes, o estudante pode concluir
gue a matematica aplicada se mostra como um agente complicador na
resolucdo de uma situagdo, visto que sua finalidade préatica e historica foi
exatamente o oposto a esse pensamento.

Na analise das provas realizadas na Xll edicdo da OBMEP no ano de
2016, a Figura 4 indica as 5 questdes que foram encontradas e classificadas no
Grupol.

Figura 4 - Cinco questdes das provas dos trés niveis da Xl OBMEP que se
enquadram no Grupo 1

3. José dividiu um segmento de reta em seis partes iguais.

Ele observou que os pontos das extremidades do segmento
correspondem as marcas de 5 cm e 8 cm de sua régua.
Qual dos pontos corresponde a marca de 6 cm da régua?

A) A A 2] C D E

B) 8 [ FE b T e ) e e |
C) C 5. )
D) D 2 €8~i%
E) E

5. Isabel escreveu em seu caderno o maior nimero de
trés algarismos que € multiplo de 13. Qual é a soma dos
algarismos do nimero que ela escreveu?

A) 23
B) 24
C) 25
D) 26
E) 27

18. Josefa brinca de escrever sequéncias de nimeros. A
partir de um nimero natural maior do que 1, ela procede da
seguinte forma para obter o proximo nimero:

+ Se o namero for par, ela o divide por 2.

» Se o nimero for impar e tiver apenas um algarismo,
ela soma 1 a esse nimero e divide o resultado por 2.

= Se o nimero for impar e tiver mais de um algarismo,
ela apaga o algarismo das unidades.

Josefa repete o procedimento com o nimero obtido até|
aparecer o ntmero 1, quando termina a sequéncia.

Por exemplo, a sequéncia que comeca com 1101 € formada
por sete numeros: 1101 - 110 =55 —-5—-3 -2 — 1.

Quantas sao as sequéncias
formadas por trés nimeros?

A) 7

12
14
25
37

e &

19. Juliana comecgou a escrever, em ordem crescente,
uma lista dos nimeros inteiros positivos cuja soma dos
algarismos é divisivel por 5. Sua lista comecou com 5, 14,
19, 23, e terminou quando ela encontrou dois numeros
consecutivos. Qual é a soma dos algarismos do penultimo
nimero dessa lista?

10
20
30
40
50

13. Janaina escreveu no quadro-negro dois nimeros cuja
soma € igual a 1357. Ela observou que um desses numeros
poderia ser obtide apagando o algarismo das unidades do
outre. Qual € esse algarismo?

A) 4
B) 5
C) 6
Dy 7
E) 8

Fonte: OBMEP (2017).
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Em todas as questbes apresentadas na Figura 4, sdo colocadas
situacOes superficiais na tentativa de deixar as questdes menos abstratas
(PINHEIRO e OSTERMANN, 2010). Na Questao 3, a situacdo indica que José
tem uma régua para constatar os pontos 5 e 8 e néo fica claro o motivo pelo
qual ndo a utiliza para encontrar os demais pontos A, B, C, D e E. Nas
Questdes 5, 13, 18 e 19, o contexto situado apresenta-se como uma questao
em que o texto é superficial e ndo desempenha um papel importante para a
compreensao da questdo, ou seja, hd um disfarce para se tornar mais
concreta, mas em esséncia tem um sentido estritamente matematico puro.

Para o Grupo 2, foi encontrada uma questao que esta representada na

Figura 5.

Figura 5 - Uma questao das provas dos trés niveis da Xl OBMEP que se enquadra no
Grupo 2

15. A figura mostra a fragao % como a soma de duas

fragdes. As manchas encobrem numeros naturais. Uma
das fragdes tem denominador 3. Qual & o menor numerador
possivel para a outra fragao?

LY
B)
<)
D)
E)

B WM

3‘ ! “f : N
w
N
=

Fonte: OBMEP (2017).

A Questédo 15, apresenta a caracterizacdo por meio do disfarce concreto
de objetos abstratos (PINHEIRO e OSTERMANN, 2010), que no caso Sao as
manchas que aparecem justamente encobrindo 3 valores. A questdo néo

atribui algum significado ou informacdes para o estudante que nao sejam
. . . 2 4: a c 5
intrinsicamente relacionado com o modelo mateméatico > +s=77,emque se

pretende encontrar o maior valor possivel para a.
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Figura 6 - Quatro questbes das provas dos trés niveis da Xl OBMEP que se
enquadram no Grupo 3

16. Uma formiguinha caminha pelos lados dos quadrados
da figura, sempre para baixo (|) ou para a direita (—).
Quantos sao os caminhos diferentes que ela pode percorrer
para ir do ponto P ao ponto Q?

A) 18
B) 20
C) 22
D) 24
E) 36

P

18. Jodozinho distribuiu bolas em caixas numeradas de 1
a 2016. Ele fez isso de forma que o nimero total de bolas,
em quaisquer cinco caixas consecutivas, fosse sempre o
mesmo. Na figura abaixo estéo indicadas as quantidades
de bolas em algumas caixas, a figura também mostra que
Jod@ozinho colocou 3 e 7 bolas em duas caixas vizinhas
Quantas bolas ele colocou na Gltima caixa?

|?|l5 9l1(? 3 7||'?|
bolas || bolas bola bolas || bolas

Caba 1 Caba 2 Caxa 3 Caixa 4 Cava 5 Cama 2016
A)
B)
C)

D)
E)

O~ W -

11. Luciana marcou os nimeros de 1 a 9 em uma
circunferéncia, como na figura. A partir do nimero 1, ela
comegou a pular de 4 em 4. No primeiro pulo ela foi do 1
ao 5, no segundo, do § ao 9, no terceiro, do & ao 4 e assim
por diante. Depois de pular 1000 vezes, em que namero

ela parou? 0
"
?/') \
]

1
2
o Wi
4
5

7. Numa corrida de 2000 metros, André, Bento e Carlos
correram com velocidades constantes. André chegou em
primeiro lugar, 200 metros a frente de Bente e 290 metros a
frente de Carles. Quando Bento cruzou a linha de chegada,
guantos metros ele estava a frente de Carlos?

A) 80
B) 85
C) 90
D) 95
E) 100

Fonte: OBMEP (2017).

Na Questdo 16 utiliza-se futimente o caminho percorrido por uma

formiga que somente se desloca em linha reta, sobre o lado de quadrados,

para baixo e para direita. Nao faz sentido algum para o estudante que tenta

resolver essa questao o fato de ter uma formiga que anda somente de acordo

com tais parametros. Uma contextualizagdo interessante que poderia ser

abordada se refere a alguma aplicacao real sobre as formigas, fazendo assim

uma interdisciplinaridade com a biologia. Com base em informacdes veridicas

gue possam contribuir com o conhecimento de quem a resolva, porém

apresenta uma questao onde uma formiga ficticia tem uma “programacéao” para

caminhar. Sendo a formiga supérflua na questdo, a mesma podendo ser

substituida por qualquer outro ser ou objeto que ndo faz diferenca na esséncia

da questéao.
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Ja4 a Questdo 18, se configura como uma pseudo-contextualizacdo
indicada por Barros et al (2007), pois consiste em uma pratica impossivel ou,
no minimo, impraticavel, pois ndo faz sentido para o estudante tentar resolver
uma questdo de Jodozinho onde ha 2016 caixas, cuja quantidade ja é dificil de
imaginar, e colocar quantidades especificas exatas em todas essas 2016
caixas. Ainda nessa questdo, ha a necessidade espantosa de 10082 bolinhas
para que Joadozinho realize o que sugere o enunciado, o que reforca sobre sua
pseudo-contextualizacdo a luz de Barros et al (2007). Caracteristica parecida
com a Questado 7, em que 1000 pulos séo realizados em um circulo contendo
0s numeros de 1 a 9, para saber o niumero que a pessoa citada parou. Ja na
Questdo 7, é indicado o parametro de trés pessoas manterem velocidade
constante em um trajeto de 2000 metros, € um tanto quanto improvavel, visto
gue ha aceleracdo na partida e desaceleracdo na chegada, sendo possivel
calcular uma velocidade média, mas impraticavel se obter uma velocidade
constante.

Para o Grupo 4, houve somente uma questdo que pudesse ser

classificada como pseudo-contextualizada, sendo representada na Figura 7.

Figura 7 - Uma questao das provas dos trés niveis da XIl OBMEP que se enquadra no
Grupo 4

10. Trés amigos fizeram uma aposta tentando adivinhar
quantas sementes havia dentro de uma abdbora. Os
palpites foram o0s seguintes: 234, 260 e 274. Quando
abriram a abobora e contaram as sementes, viram que um
dos palpites estava errado por 17, outro por 31 e o outro por
9, para mais ou para menos. Na contagem das sementes,
elas foram agrupadas em varios montinhos, cada um deles
com 10, e um altimo montinho com menos de 10 sementes.
Quantas sementes havia no Gltimo montinho?

A)
B)
C)
D)
E)

—

0= W =

Fonte: OBMEP (2017).

O foco principal na Questao 10 é a quantidade de sementes de abdbora.
N&o faz sentido para o estudante que, depois de contarem as sementes, seja
necessario fazer as comparacdes dos palpites e, tampouco, juntar em

montinhos de 10 sementes para saber quanto sobra no final. Ja sido contado
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as sementes, daria para ver se alguém havia ganhado a aposta, o que nao foi o

caso pelo fato de ninguém acertar, e quantas sementes sobram se dividir em

montinhos de 10, mesmo nao sabendo o proposito dessa segunda atividade.

Em relacdo a edicdo da XlIll OBMEP, realizada em 2017, houve quatro

questdbes que foram classificadas

classificadas no Grupo 1.

como pseudo-contextualizadas e

Figura 8 - Quatro questdes das provas dos trés niveis da Xl OBMEP que se
enquadram no Grupo 1

4. Vania preencheu os quadradinhos da conta abaixo com
os algarismos 1, 2, 3, 4, 5 6, 7 e 8, Ela usou todos os
algarismos & obteve o maior resultado possivel, Qual foi
essa resultado?

5 sos [ |+ 1=[1I]

B) 609
C) 618
D) 816
E) 876

3. Dentro de trés sacclas idénticas foram colocados
chjetos de pesos a, b, e ¢ como na figura. Com issc, o
peso da sacola 1 ficou manor gue o peso da sacola 2, que
por sua vez ficou menor que o peso da sacola 3. Qual das
desigualdades abaixo & verdadeira?

4} a<b<c
Bl a<c<b
C) b=a=ze
D) b=c=<a
E} c<a<h

sacola1 sacola2 sacola3

8. José gosta de inventar operagdes mateméticas entre
dois nomeros naturais. Ele inventou uma operagio B em
que o resultado & a soma dos nimeros seguida de tantos
Zeros quanto for o resultado dessa soma. Por exemplo,

2@ 3=500000 e 7 W O=T70000000.

5 zeros T zaros
Cluantos zeros ha no resultade da multiplicacac abaixo?
(1 MO0 (1 W 1) (1M 2)x(1W3)x(1M4)

A) 5
B 10
c) 14
o) 16
E) 18

20. Sérgio quer numerar de 1 a
16 os trifngulos da Figura 1 de tal
modo que numeros consecutivos
fiquem em tridngulos que t&m um
lado comum. Por exemplo, ele pode
numerar os fridngulos como na

Figura 2.
De quantas maneiras Sérgio pode Figura 1
fazer 3507
A) 16 2, 15
B) 32 3 14 K 6
C) 48 4 £
D) 56 ',1 '3
E) 684 K- 12
6, X 818 X M
L4 kL]
Figura 2

Fonte: OBMEP (2017).

Na Questdo 4, na Questdo 8 e na Questdo 20, ha a um contexto que

nao auxilia na resolucdo do problema,

pois sua finalidade de resolucdo é

estritamente matematica pura, assim a situacado envolvente a questdo sendo
superficial (PINHEIRO e OSTERMANN, 2010). Na Questao 3 é elucidada uma

problematica em que ndo agrega componentes para auxiliar na compreensao

da questdo como se fosse contextualizada, inclusive indicando letras para

denominar objetos dentro das sacolas.
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Nessa edicdo da OBMEP né&o houve questéo classificada no Grupo 2

em qualquer dos niveis de prova. No entanto, duas questbes que foram

classificadas no Grupo 3 e estao dispostas na Figura 9.

Figura 9 - Duas questbes das provas dos trés niveis da Xlll OBMEP que se
engquadram no Grupo 3

1. Mas balancas da figura, objetos iguais tém pesos iguais.
Clual dos objetos & o mais pesado?

he

eQase

)
Bl

. gy

o O

!
)

E)

17. Apds digitar um namero de seis algarismos em sua
calculadora, Cecilia observou que dois algarismos 9 que
ela havia digitado nfo apareceram no visor; o que apargceu
foi 2017, Quantas séo as possibilidades para ¢ nimero que
ela digitou?

A) B
B) 9
cy 10
Oy 15
E} 18

Fonte: OBMEP (2017).

Na Questdo 1 sdo destacadas as balancas de prato que foram muito

Uteis para a medir a massa de produtos. No entanto, atualmente tais balancas

estdo em desuso e perderam lugar para a balanca eletronica. Desse modo, a

guestdo torna-se sem sentido para o estudante, visto que na atualidade,

possivelmente ndo se tem mais contato com esse tipo de balanca. Na Questao

17 néo faz sentido ter uma calculadora com defeito em que os digitos nao

aparecem, tampouco tentar descobrir a quantidade de possibilidades de

nameros que Cecilia digitou.

Figura 10 - Duas questBes das provas dos trés niveis da Xlll OBMEP que se
enquadram no Grupo 4

10. Em uma mesa ha nove cartdes numerados de 1 a 9.
Ana e Beto pegaram trés cartdes cada um. A soma dos
numeros dos cartdes de Ana é 7 e a soma dos nimeros
dos cartdes de Beto € 23 Qual é a diferenga entre o maior
e 0 menor dos nimeros dos trés cartdes deixados sobre a

mesa?

A} 3

B) 4 ﬁ

D) 6 i
E) 7 -¢ \ J

12. Por duas vezes Benicio juntou, como na figura, trés
dados com faces numeradas de 1 a 6, de tal modo que
faces em contato tivessem o mesmo numero. Em cada uma
das vezes ele somou 0s numeros de todas as faces que
nao ficaram em contato entre si. A diferenga entre as somas
obtidas foi 16. Quais sa0 os numeros das faces que nunca
ficaram em contato entre si?

Al 1e4
B) 1e6
C) 2e5
D) 3e4
E) 2e®

Fonte: OBMEP (2017).
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Em relacdo a Questdo 10, apresentada na Figura 10, é questionavel a
finalidade de estarem com tais cartas nas maos, a ndo ser que o jogo consista
somente em segurar trés cartas. Também nao € indicado a que se propde
saber a diferenca entre a carta maior e a carta menor, sendo mais prético virar
as trés cartas que estdo na mesa. Ja na Questdo 12, em caso semelhante,
guestiona-se sobre a finalidade ou utilidade de encontrar tais numeros.
Destacando que ao olhar diretamente nos dados, serd 0 modo mais simples e
descomplicado de encontrar a solugéo para a questao.

Por fim, na analise realizada constatou-se que 26 questdes nas 9 provas
analisadas se enquadram no perfil de pseudo-contextualizadas, cabendo
destacar que algumas dessas questdes integraram a prova de mais de um

nivel especifico.

Consideragdes finais

No intuito de romper com os paradigmas estabelecidos no ensino de
matematica consistente em um modelo de ensino ineficiente, é preciso que a
contextualizacdo ocorra de fato na elaboracdo dos problemas matematicos.
Isso pode favorecer a construcédo de aprendizagens dos estudantes, mas talvez
ndo seja tao facil ou imediato, devido a eles estarem acostumados a
simplesmente reproduzir resolugdes ao invés de serem instigados a raciocinar.

E importante destacar que as questdes consideradas como pseudo-
contextualizadas nesse estudo ndo sdo questbes indteis ou tém sua
importancia diminuida. Elas podem influenciar o aprimoramento do raciocinio
l6gico-matematico, ou seja, questdes pseudo-contextualizadas ndo séao
guestdes sem validade ou importancia. Em suma, sem colocar em duavida seu
mérito, o estudo se restringiu a classificar questdes que parecem ser
contextualizadas e ndo o séo.

Todavia, tais questdes que sao de facil resolucdo, sem a utilizacdo de
gualquer conceito, instrumento ou calculo matematico pode induzir o estudante
a crer que o modelo matemético sempre advém de algo mais dificil do que

realmente €. O que reforca a ideia que a matematica na visédo dos estudantes &
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muito complicada para algo que lhes é tdo simples de resolver na pratica e de
modo concreto.

Diante de todas provas nacionais, reitera-se a importancia da OBMEP
como instrumento motivador e revelador de talentos ainda na fase estudantil.
Além disso, pode-se considera-la também como fator motivante para que o
professor se reinvente, no sentido de buscar metodologias para trabalhar,
guando possivel, conteddos matematicos que visem o raciocinio e a formacéo
para o exercicio da cidadania dos seus estudantes por meio das atividades que
simulem uma aplicacao cotidiana.

Porém, mesmo diante da importancia dessa olimpiada, sua prova néo
estd imune a existéncia de equivocos causados acerca da contextualizacéo
nas questdes, se tornando assim pseudo-contextualizada. O que faz com que o
estudante perceba a auséncia de significado para resolver tais questdes ou até
o induzindo a um conhecimento equivocado, como acreditar ser possivel existir
uma formiga que s6 caminhe em linha reta e para baixo e direita.

As conclusbes e consideracbes aqui realizadas induz a uma reflexado
sobre os exageros e as tendéncias de ensino que estdo em evidéncia. Nao se
encontrou um consenso sobre o que € contextualizacdo, pois em parte €
defendida a contextualizacdo como questdes que trazem texto em seu
enunciado e em outra parte € defendido um aprofundamento desse conceito.
Por fim, essa investigacdo indica uma possivel diferenciacdo entre contexto

(contextualizac&o) e conter texto.
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Influéncia das familias nos habitos de leitura dos estudantes
do 5° ano — Prova Brasil 2015 — No municipio de Dona
Francisca — RSt

Tais Steffenello Ghisleni
Elsbeth Léia Spode Becker
Matheus Silveira Jardim

Resumo: O trabalho descreve resultados parciais de uma pesquisa que visa contribuir
na constru¢cdo de instrumentos para a avaliagdo da politica educacional. Uma das
dimensbes de avaliacdo da politica educacional refere-se a dados socioeconémicos
das familias dos estudantes do 5° Ano de Dona Francisca, RS, Brasil. Assim,
apresenta-se a analise dos dados coletados nos questionarios socioeconémicos da
Prova Brasil de 2015 com o intuito de averiguar a influéncia da familia nos habitos de
leitura dos estudantes do 5° Ano do municipio de Dona Francisca, RS. A metodologia
baseou-se na analise quali/quantitativa a partir de dados da Plataforma do INEP
(Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) por meio do
software STATA. A partir da identificacdo do codigo do municipio de Dona Francisca,
namero 4306700, foram extraidos os dados do ‘Questionario do Aluno — 5° Ano do
Ensino Fundamental’ da Prova Brasil 2015. No ano de 2015, nas 4 escolas publicas do
municipio de Dona Francisca, houve 18 alunos que responderam ao questionario e 4
alunos ndo compareceram. Constatou-se que 61% dos alunos sédo do sexo masculino
e 39% do sexo feminino. A idade dos alunos, 82%, de 10 e 11 anos, esta adequada a
série que frequentam. Declaram que as maes (94%) e os pais (88%) frequentemente
leem; Em relacdo ao uso da biblioteca da escola, apenas 16% dizem usar sempre ou
gquase sempre e 72% afirmam usar somente de vez em quando. Percebe-se que os
alunos que tém boas influéncias das familias, em geral, despertam par a importancia
de cultivar habitos de leitura na escola e em outros espacos ndo formais.
Palavras-chave: Educacéo; Prova Brasil; Dona Francisca.

Influence of families in the habits of reading of the 5th year students
- Prova Brasil 2015 - in the municipality of Dona Francisca - RS

Abstract: The paper describes partial results of a research that aims to contribute to the
construction of instruments for the evaluation of educational policy. One of the
dimensions of evaluation of educational policy refers to socioeconomic data of the
families of students of the 5th Year of Dona Francisca, RS, Brazil. Thus, the analysis of
the data collected in the socio-economic questionnaires of the Brazil Proof of 2015 is
presented with the purpose of investigating the influence of the family on the reading
habits of the students of the 5th Year of the municipality of Dona Francisca, RS. The
methodology was based on the qualitative / quantitative analysis based on data from
the INEP (National Institute of Studies and Educational Research Anisio Teixeira) of
the STATA software. From the identification of the code of the municipality of Dona
Francisca, number 4306700, data were extracted from the 'Student Questionnaire - 5th
Year of Primary Education' of the Brazil 2015 Test. In 2015, in the 4 public schools in

! pesquisa do Projeto desenvolvido na Chamada Universal MCTI/CNPq n2 014/2015. Grupo de
Pesquisa: Humanidades, Linguagens e Praticas Docentes. Mestrado em Ensino de Humanidades e
Linguagens.
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the municipality of Dona Francisca, there were 18 students who answered the
guestionnaire and 4 students did not attend. It was found that 61% of the students are
male and 39% female. The students' age, 82%, 10 and 11 years old, is suitable for the
series they attend. They state that mothers (94%) and parents (88%) often read.
Regarding the use of the school library, only 16% say they use always or almost
always and 72% say they use only once in a while. It is noticed that the students have
good influences of the families, in general, to realize the importance of cultivating
habits of reading in the school and in other non formal spaces.

Keywords: Education; Test Brazil; Dona Francisca.

Introducéo

A educacdo deve fazer parte da agenda de politicas de todas as
instancias governamentais. O capital humano, especialmente, aquele obtido
por meio da educacgédo, tem sido enfatizado como um determinante critico para
0 progresso econdémico e o desenvolvimento social.

Nesse sentido, as politicas publicas devem impactar na educacédo e
promover a insercao, especialmente, das criancas em habitos de leitura e
interpretacdo. E, sob esse aspecto, a contribuicAo da familia torna-se
igualmente importante, no sentido de incentivar a leitura, promover habitos por
meio do exemplo e, também, cultivar espacos e materiais textuais impressos e
virtuais que estimulem os jovens ao habito da leitura.

Nesse sentido, é importante resgatar dados referentes aos estados e
aos municipios sobre o desempenho das criancas no Ensino Basico e,
também, avaliar os questionarios socioeconémicos da prova Brasil, que
fornecem dados sobre a realidade local e, especialmente, sobre a familia e a
realidade social do estudante.

Neste artigo, estudar-se-a o municipio de Dona Francisca, localizado na
regido central do Estado do Rio Grande do Sul, cuja sede é considerada uma
cidade de pequeno porte, situada entre a serra de Sado Martinho e o Rio Jacui,
area privilegiada que Ihe confere caracteristicas ambientais Unicas. Segundo
estimativas do IBGE (2016), o municipio tem uma extensdo territorial de
114.346 km? e abriga uma populacdo estimada de 3.352 habitantes, sendo
composta por pessoas de origem italiana, alema, portuguesa e africana.

Dona Francisca fazia parte da antiga Colénia de Santo Angelo, que foi

criada em 1883 e pertencia ao Municipio de Cachoeira do Sul. Nesse mesmo
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ano, foi contratado um agrimensor? para estabelecer as bases da colonizacéo,
realizada através dos imigrantes alemaes e italianos. Destaca-se que 0 nucleo
da atual sede do municipio foi descrito de maneira sucinta e objetiva pelo
agrimensor, quando elaborou o projeto de vila, contando com ruas e lotes
delimitados. O rapido desenvolvimento econdmico, fruto do trabalho dos
imigrantes, fez com que Cachoeira do Sul instalasse, em Dona Francisca, a
sede do 5° distrito, constituido pelas localidades de Dona Francisca, Faxinal do
Soturno, Linha Avila, Santos Anjos, Polésine e Vale Véneto. Em 1959, Dona
Francisca solicitou emancipacdo, mas apenas em 1965 conseguiu o0
consentimento de sua autonomia, decretada pela Lei n°® 4993, de 17 de julho
de 1965, desmembrando-se entdo de Faxinal do Soturno (IBGE, 2015).

Atualmente, o municipio possui 4 escolas de educac¢do basica, sendo 1
estadual e 3 municipais (INEP, 2015), totalizando 351 alunos matriculados no
Ensino Fundamental e 87 alunos matriculados no Ensino Médio (IBGE, 2015).

O municipio apresenta um indice de Desenvolvimento Humano
Municipal (IDHM?3) de 0,784 (IBGE, 2010) com um Produto Interno Bruto (PIB%)
de R$ 65.952 mil (IBGE, 2014) e PIB per capita de R$ 19.414,87 (IBGE, 2014).
Dona Francisca, em comparagdo as outras cidades do Estado, estava na
posicao 162 de 497 e, quando comparada a cidades do Brasil inteiro, ficava em
3167 de 5570 (IBGE,2015). No setor econdmico, 0 municipio destaca-se pela
agricultura e sua principal atividade € o cultivo de produtos como o fumo e o
arroz, pelo qual a cidade ja recebeu o titulo de Capital Nacional da
Produtividade de Arroz.

A Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar, conhecida como

Prova Brasil, trata-se de uma avaliagcédo bianual que envolve os alunos do 5° e
9° ano do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio, das escolas publicas
gue estdo matriculados nos anos avaliados. Seu objetivo principal € mensurar a
gualidade do ensino ministrado nas escolas, produzindo informacdes sobre os

niveis de aprendizagem em Lingua Portuguesa e em Matematica, para assim

2 Profissional responsével pela medic3o e divisdo de propriedade em areas rurais e urbanas.

3 indice de Desenvolvimento Humano Municipal - ¢ uma medida composta de indicadores de trés
dimensdes do desenvolvimento humano: longevidade, educagdo e renda.

4 Produto Interno Bruto - representa a soma de todos os bens e servicos finais produzidos, com o
objetivo de quantificar a atividade econédmica numa determinada regiao.

k 1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n. 4, maio 2018.

96



fornecer resultados para cada unidade escolar participante, bem como para as
redes de ensino em geral (INEP, 2017).

Frente a esse cenario de constantes mudancas, apresenta-se como
objetivo do presente artigo compreender os dados coletados nos questionarios
socioecon6micos da Prova Brasil de 2015 e averiguar a influéncia da familia
nos habitos de leitura dos estudantes do 5° Ano do municipio de Dona

Francisca, RS.

Prova Brasil

O Sistema de Avaliacdo da Educacao Bésica, conhecido como SAEB, foi
criado em 1990, e é composto por um conjunto de avaliagdes que tem como
principal objetivo realizar um diagnéstico da educacdo basica brasileira e de
alguns fatores que possam prejudicar o desempenho do estudante, a fim de
fornecer dados referentes a qualidade do ensino publico que é ofertado. Os
levantamentos desses dados apresentam informagbes que auxiliam na
formulacdo, reformulacdo e monitoramento das politicas publicas nas
instituicdes municipais, estaduais e federais, visando a melhoria da qualidade e
eficiéncia das regifes geograficas e das unidades federadas (Estados e Distrito
Federal), envolvendo estudantes do Ensino Fundamental e também estudantes
do Ensino Médio (IBGE, 2017).

Em 2005, o Saeb foi reestruturado e passou a ser composto por duas
avaliacOes: a Avaliacdo Nacional da Educacéo Basica (Aneb), que manteve as
caracteristicas, os objetivos e os procedimentos da avaliacdo efetuada até
aguele momento pelo Saeb, e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar
(Anresc), conhecida como Prova Brasil, que surgiu com o objetivo de avaliar a
gualidade do ensino ministrado nas escolas das redes publicas, a fim de,
investigar as habilidades desenvolvidas pelas criancas e adolescentes
matriculados tanto no Ensino Fundamental, como no Ensino Médio. Esta
avaliacdo obtém maior alcance de resultados, pois, além de ser mais
detalhada, ela ndo oferece dados somente para o Brasil e para unidades da

Federacdo, mas também para cada municipio e escola participante. Apesar de
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complementares, a metodologia das duas avaliacdes é a mesma e, portanto,
passaram a ser operacionalizadas em conjunto, desde 2007.

Esta avaliacdo € composta pelos testes de Lingua Portuguesa e
Matematica, dos quais séo coletados dados sobre a capacidade dos alunos em
leitura e resolucdo de problemas. Os testes de Lingua Portuguesa tém como
foco verificar se os alunos sdo capazes de aprender o texto como uma
construcdo de conhecimento em diferentes niveis de compreensao, andlise e
interpretacdo. A alternativa por esse foco parte da proposicdo de que ser
competente no uso da lingua significa saber interagir, por meio de textos, em
gualquer situacdo de comunicacao (INEP, 2017). J4 os testes de Matematica
devem ser demonstrados por meio da resolucdo de problemas. A prova
estimula formas de raciocinio como intuicdo, inducdo, deducédo e estimativa.
Essa opc¢do traz a conviccdo de que o conhecimento de Matematica ganha
significado quando os alunos tém situacfes desafiadoras com as quais lidam e
trabalham para desenvolver estratégias de resolucdo de problemas. A prova é
aplicada anualmente, em um unico dia, no periodo de 2 horas e 30 minutos,
para todos os estudantes da rede publica. A adesdo para essa avaliacao é
opcional, e a aplicacdo da prova fica a critério de cada Secretaria de Educacao.

De acordo com o numero de pontos obtidos na Prova Brasil, os alunos
séo distribuidos em 4 niveis: Insuficiente, Basico, Proficiente e Avangado. No
QEdu® sédo considerados alunos com aprendizado adequado aqueles que estdo
nos niveis proficiente e avangado. Quanto a divulgacéo, os resultados passaram
a ser divididos em trés etapas: divulgacao preliminar, interposicéo de recursos e
divulgacéo dos resultados finais. A divulgacdo preliminar € uma etapa restrita
aos gestores escolares, que, por meio de um sistema eletrénico, podem
consultar os resultados preliminares da avaliagdo. Essa consulta apresenta o
guantitativo de alunos participantes, a média e a distribuicdo dos estudantes na
escala de proficiéncia. Nessa etapa € possivel entdo entrar com recurso para
verificacdo. SO apds analisados os recursos, € feita a divulgacéo final, que é

aberta ao publico.

> Ferramenta que utiliza tecnologia e dados para auxiliar professores e gestores publicos a tomarem
melhores decisGes baseados em evidéncias.
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Além das avaliacdes da Prova Brasil, sdo aplicados questionarios para
alunos, professores e diretores. Na mesma ocasido, € preenchido, pelos
aplicadores dos testes, um formulario sobre as condi¢cdes de infraestrutura,
seguranca e recursos pedagogicos que sdo disponibilizados pela escola. Esses
guestionarios servem como instrumentos de coleta de informacdes sobre os
aspectos da vida escolar, nivel socioeconémico, capital social e cultural dos
estudantes. Professores de Matematica, Portugués e Diretores das escolas
também s&o convidados a responder 0s questionarios.

No documento Passo a Passo (BRASIL, 2008), a necessidade de
avaliacdo da alfabetizacdo é explicada a partir do baixo desempenho de leitura
dos estudantes brasileiros, atestado por outras avaliagdes nacionais. Nesse
sentido, as razdes estdo ligadas a melhoria da qualidade da educacao que
justificam a implementacdo da avaliacéo da alfabetizacao.

Material e métodos

Na etapa inicial, foi realizada a sele¢cédo dos dados a partir da Plataforma
do INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira) por meio do software STATA. Identificado o codigo do municipio de
Dona Francisca, numero 4306700, foram extraidos os dados do ‘Questionario
do Aluno — 5° Ano (42 Série) do Ensino Fundamental’ da Prova Brasil/2015 que
€ composto de 51 questdes. No ano de 2015, nas 4 escolas publicas do
municipio de Dona Francisca, houve 18 alunos que responderam ao
guestionario e 4 alunos ndo compareceram.

A partir dos dados constantes nas respostas, foram selecionadas 18
respostas pertinentes as questdes 1, 4, 13, 19, 20, 21, 23, 24, 25, 27, 28, 32,
33, 34, 35, 36, 37 e 51, consideradas pertinentes com o principal objetivo deste
artigo, ou seja, ‘compreender os dados coletados nos questionarios
socioecondmicos da Prova Brasil de 2015 e destacar a possivel influéncia no
desempenho de habitos de leitura dos alunos do 5° Ano no municipio de Dona
Francisca’.

Procurou-se, ainda, compor um referencial teérico para embasar a ‘nova’

sociedade emergente na pés-modernidade e, também, discutir a importancia
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de apresentar dados de pesquisa utilizando a linguagem da infografia.
Destacou-se, também, o significado e a importancia da Prova Brasil.

Portanto, na primeira fase, foi utilizada a pesquisa exploratéria para
auxiliar na definicdo dos objetivos e levantar informacbes (MICHEL, 2009),
sobre os dados socioecondémicos dos respondentes da Prova Brasil. Gil (2008,
p. 27) explica que as “pesquisas exploratérias sdo desenvolvidas com o
objetivo de proporcionar visdo geral, de tipo aproximativo, acerca de
determinado fato...”.

Apods, utilizou-se a pesquisa descritiva para relatar as respostas
encontradas na fase exploratéria e, também, foi realizado contato com a
Direcao e entrevista com uma professora de Portugués de cada Escola para
explanacgao sobre os dados apurados.

Esta pesquisa é conhecida como “a descrigdo das caracteristicas de
determinada populacdo ou fenébmeno ou o estabelecimento de relacdes entre
variaveis. Sao inumeros os estudos que podem ser classificados sob este
titulo, e uma de suas caracteristicas mais significativas esta na utilizacdo de
técnicas padronizadas de coleta de dados.” (GIL, 2008, p.28). Michel, (2009, p.
44) complementa que a pesquisa descritiva serve para “verificar e explicar
problemas, fatos ou fenébmenos da vida real, com a precisdo possivel,
observando e fazendo relagdes, conexdes, a luz da influéncia que o ambiente
exerce sobre eles”.

A natureza da pesquisa realizada é quali/quantitativa, pois inicialmente
foram evidenciados os dados e sua quantificacdo. Apds, foi feita a descricédo
dos dados e a argumentacdo no contexto tedrico e sua apresentacdo em
gréficos. Segundo Michel (2015), a pesquisa quali/quantitativa se propde a
conhecer, em maior profundidade, uma situacdo, um problema, um
comportamento, uma opinido ndo somente de uma pessoa, mas sim de um

grupo de pessoas.

Resultados e discussao

A educacado é um fator que gera grandes estimulos para o crescimento

socioecondmico do Pais, que ocorrem através de mecanismos que atuam na
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elevacdo da produtividade do trabalho e na geragdo de novas tecnologias
(KEELEY, 2007). Entretanto, lembra Hanushek; Wossmann (2008), que é
necessario destacar o papel da qualidade da educacdo em tal processo, no
gual deve ser medida pelo nivel de aprendizagem dos alunos. Ou seja, bem
como é desempenhado o papel da Prova Brasil.

Nesse sentido, através de uma pesquisa feita com as respostas dos
alunos do 5° ano, do Municipio de Dona Francisca, no questionario
socioecon6mico aplicado junto a Prova Brasil, obteve-se um total de 18 alunos
respondentes, e 4 ndo que compareceram. O questionario € composto por 51
guestdes, das quais se optou por selecionar 23® consideradas as mais

relevantes para a analise dos nossos resultados.

Gréfico 1: Sexo dos alunos do 5° Ano — Prova Brasil — 2015.

1. Qual o seu sexo?

B Masculino;

B Feminino;

Fonte: Dados coletados na pesquisa.

Na primeira pergunta do questionario, todos os alunos presentes
responderam a questdo. A partir da quantificacdo dos dados, conforme mostra
o gréfico 1, evidenciou-se que 61% (11 alunos) sdo do sexo masculino e 39%
(7 alunas) séo do sexo feminino. Portanto, isso demonstra que a maioria dos
alunos que responderam o questionario socioeconémico do 5° ano de Dona
Francisca s&o do sexo masculino, entretanto, isso n&o significa que 0s meninos
tém mais interesse do que as meninas pelos estudos, pois quando analisados
os dados do 9° Ano, do mesmo municipio, estes dados se invertem e a

presenca feminina se torna mais presente dentro da sala de aula do que a

& A numerag3do das perguntas que identificam o grafico é a numeragdo do ‘Questiondrio do Alunc’,
questdes 1, 4, 13, 19, 20, 21, 23, 24, 25, 27, 28, 32, 33, 34, 35, 36, 37 e 51.
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presenca masculina apresentada no grafico 1. Culturalmente e socialmente,
segundo levantamento da Organizacéo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE) com dados do Programa Internacional de Avaliacdo de
Alunos (PISA, na sigla em inglés), as meninas levam a escola mais a sério do
gue 0s meninos, no qual eles sdo 8% mais propensos a dizer que a escola é
um desperdicio de tempo e acabam abandonando a escola mais cedo (O
GLOBO, 2015).

No gréfico 2, sdo apresentadas as respostas coletadas em relacdo a
idade dos alunos. Os resultados apresentam que 32% (6 alunos) tem 10 anos,
50% (9 alunos) tém 11 anos, 6% (1 aluno) tem 12 anos, 6% (1 aluno) tem 14
anos, 6% (1 aluno) tem 15 anos ou mais e ndo ha nenhum aluno com 9 (ou

menos) e 13 anos.

Gréafico 2: Idade dos alunos do 5° Ano — Prova Brasil — 2015.

4. Qual a sua idade?

M 8 anos ou menos - 0%;
M 9 anos - 0%;
10 anos;
H 11 anos;
12 anos;
13 anos - 0%;
W 14 anos;

15 anos ou mais;

M Nao responderam - 0%;

Fonte: Dados coletados na pesquisa.

Segundo o Ministério da Educacédo (2015), a idade desejada e indicada

para cursar 0 5° Ano é a idade de 10 anos, conforme Quadro 1.

Quadro 1: Relagao entre a idade dos estudantes com os anos do Ensino
Fundamental.

9 Anos de duracdo | Idade correspondente ao ano letivo
1° Ano 6 anos
2° Ano 7 anos
3° Ano 8 anos
4° Ano 9 anos
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5° Ano 10 anos
6° Ano 11 anos
7° Ano 12 anos
8° Ano 13 anos
9° Ano 14 anos

Fonte: Ministério da Educacéao (2015).

A partir dos resultados, nota-se que a segunda maior parte dos
estudantes do 5° Ano, 32%, possui a faixa etaria esperada pelo Ministério da
Educacdo (MEC), para 0 ano em questdo, que é a idade de 10 anos
apresentada no quadro 1. Entretanto, 9 alunos, ou seja, 50% esta 1 ano de
idade acima do esperado pelo MEC. Essa situagdo foi averiguada junto a
Direcao da Escola que indicou, segundo ‘Registro Escolar’, que 5 alunos fazem
aniversario no segundo semestre e, por isso, 0s pais matricularam quando os
filhos tinham 6 anos completos e, no segundo semestre, completaria 7 anos e
assim subsequentemente. E, os outros, 4 alunos, sdo repetentes, todos
meninos.

N&o ha um indicativo conclusivo, mas pb6de-se inferir, a partir da
entrevista com a professora de Portugués de cada Escola, que 0s meninos
estudam menos, faltam mais nas aulas e “n&o gostam de ler livros”. Constatou-
se que 0s meninos nao sabem citar um livro que tenham lido, jA as meninas
citam varios, inclusive, os classicos dos Irmdos Grimm. As meninas também
citaram que gostam das poesias de Mario Quintana. Os meninos demonstram
gue gostam de games, jogos na internet e videos com temas futuristas, de
conquistas, de novos planetas.

Numa sociedade sedenta por informacdo répida, os avancos
tecnoldgicos afetaram varios setores da vida moderna e ndo passam mais
despercebidos. Frées (2013) ressalta que “os recursos atuais da tecnologia, os
novos meios digitais: a multimidia, a internet, trazem novas formas de ler, de
escrever e, portanto, de pensar e agir’. Com tamanha evolucdo e mudancas, o
ensino também se modificou e passou a se adaptar e utilizar as tecnologias na

educacdo. Segundo Gabriel (2013, p. 23),
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o fator “tecnologia” em si ndo é definitivo para a educagéo na
era digital — ele s6 é diferencial positivo se contar com a
participacao efetiva do professor e dos planos pedagdgicos. O
professor deve deixar de ser um informador para ser um
formador; caso contrario, o uso da tecnologia ter4 apenas
aparéncia de modernidade.

Com isso, 0 computador e a internet, utilizados como ferramentas
pedagodgicas, podem oferecer elementos para a construcdo de uma nova
postura da pratica docente e despertar maior interesse dos discentes para
temas de conteldos escolares. Nesse sentido, o grafico 3 mostra as respostas
dos alunos do 5° ano ao serem questionados se had computadores em suas

casas.

Grafico 3: Uso do computador na casa dos alunos do 5° Ano — Prova Brasil —
2015.

13. Na sua casa tem computador?

B Nao tem;
M Sim, uma;
Sim, duas;
M Sim, trés;
Sim, quatro ou mais - 0%;

Nao responderam - 0%;

Fonte: Dados coletados na pesquisa

Dos alunos respondentes, 33% (6 alunos) ndo possuem computador em
casa, 50% (9 alunos) possuem 1 computador, 11% (2 alunos) possuem dois
computadores, 6% (1 aluno) possui 3 computadores e nenhum aluno possui 4
ou mais computadores. A partir desses dados, é possivel perceber que a
maioria dos alunos, 67%, possui computadores em suas casas, entretanto,
ainda hd um numero que ndo tem acesso a este tipo de tecnologia no
domicilio. No entanto, em contato com a Direcdo da Escola, pdde-se inferir que
todos os alunos tém acesso ao computador no laboratério da Escola. Ndo ha

nenhum software especifico instalado, sendo as maquinas utilizadas para

(1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n. 4, maio 2018.

104



pesquisas na internet e, também, para uso do power point por parte do
professor. Portanto, ndo percebe-se uma inovacdo pedagdgica a partir do uso
de computadores ou uma motivacdo diferenciada de uso por iniciativa dos
estudantes.

O Ministério de Educacdo (MEC) acrescentou, nos questionarios
socioecondmicos, perguntas relativas tanto a mae ou mulher responsavel como
para o pai ou homem responsavel, sem naturalizar nenhum papel como o
responsavel pela educacdo dos filhos. Na questdo 18, os alunos foram
guestionados se moravam com a mae, 94% (11 alunos) responderam que sim,
0% (0 alunos) ndo mora com a mae, 6% (1 aluno) moram com outra mulher
responsavel por ele, e todos os alunos presentes responderam a questdo. Na
sequéncia, indagou-se o grau de instru¢do da responsavel pelo aluno (gréafico
4).

Grafico 4: Grau de instrucao da responsavel pelos alunos do 5° Ano — Prova
Brasil — 2015.

19. Até que série sua mae, ou a mulher responsavel
por vocé, estudou?

B Nunca estudou;
B N3do completou o 52 ano;
Completou o 5° ano, mas ndo completou o 92 ano;
B Completou o0 92 ano, mas ndao completou o ensino
médio;
Completou o ensino médio, mas ndo completou a
faculdade;

Completou a faculdade;

W N3o sei;

B N3o responderam;

Fonte: Dados coletados na pesquisa

No grafico 4, foram coletadas informacdes sobre o grau de instrucdo da
mae, ou a mulher responsavel pelos alunos e evidenciou-se que 6% (1 aluno)

responderam que sua mae, ou mulher responsavel nunca estudou, 11% (2
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alunos) ndo completou a 42 série/5° ano do Ensino Fundamental, 6% (1 aluno)
completaram a 4.2 série/5.° ano, mas ndo completou a 8.2 série/9.° ano do
Ensino Fundamental, 17% (3 alunos) completou a 8.2 série/9.° ano do Ensino
Fundamental, mas ndo completou o Ensino Médio, 6% (1 aluno) completaram o
Ensino Médio, mas ndo completou a Faculdade, 11% (2 alunos) concluiram a
faculdade, 32% (6 alunos) ndo souberam responder e 11% (2 alunos) néo
responderam. Ressalta-se o fato de que 6 alunos ndo souberam responder
sobre o grau de instrucdo da mae ou responsavel feminino.

No gréfico 5, todos os alunos presentes responderam a questao que
perguntava se a mae ou responsavel sabiam ler e escrever, 94% (17 alunos)

responderam que sim e 6% (1 aluno) que néo.

Gréfico 5: Aprendizagem de leitura e escrita da responsavel pelos alunos do 5°
Ano — Prova Brasil — 2015.

20. Sua mae, ou a mulher responsavel por
vocé, sabe ler e escrever?

6%

B Sim;
H N3ao;

N3o responderam - 0%;

Fonte: Dados coletados na pesquisa

A predominéncia, portanto, € de mulheres que sabem ler e escrever, o
gue indica a reducdo das taxas de analfabetismo em geral e, também,
demonstra que que os escolares percebem que os adultos leem e usam a
linguagem escrita para se comunicar. O grafico 6 demonstra que as mulheres

praticam a leitura, conforme atestado nas respostas dos escolares.
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Grafico 6: Habito de leitura da responséavel pelos alunos do 5° Ano — Prova
Brasil — 2015.

21. Voceé vé sua mae, ou mulher
responsavel por vocé, lendo?
12%

HSim;
H Nao;
N&o responderam - 0%;

Fonte: Dados coletados na pesquisa

No gréafico 6, novamente, todos os alunos presentes responderam a
guestao que perguntava se eles ja tinham visto sua mae ou mulher responséavel
lendo, 88% (16 alunos) responderam que sim e 12% (2 alunos) que néo.

Portanto, vale ressaltar que a tendéncia observada nas respostas nos
trés pontos analisados nos gréficos 4, 5 e 6, demonstra que apenas 1 mae
nunca foi a escola e, portanto, ndo sabe ler e escrever. No entanto, entre as
mulheres que ndo praticam a leitura, aparem duas que nao sao vistas lendo. As
demais, 88% leem e os dependentes veem que elas exercem a pratica da
leitura, 0 que pode servir de incentivo para os escolares.

Na sequéncia, na questao 23 (gréfico 7), indagava-se sobre o grau de

instrucao do pai ou homem responséavel pelo aluno.

Grafico 7: Grau de instrucéao do responsavel pelos alunos do 5° Ano — Prova
Brasil — 2015.

23. Até que série seu pai, ou o homem
responsavel por voceé, estudou?

unca estudou - 0%;
B N3o completou o 52 ano;

Completou o 5° ano, mas nao completou o 92
ano - 0%;

B Completou o0 92 ano, mas ndo completou o
ensino médio;

M Completou o ensino médio, mas ndao

completou a faculdade;
Completou a faculdade;

Fonte: Dados coletados na pesquisa
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Portanto, no grafico 7, apresenta-se a pergunta que indaga até que série
o0 pai ou homem responsavel pelos alunos tinha estudado. Nenhum dos
estudantes marcou que seu pai ou homem responsével nunca estudou, 22% (4
alunos) marcou que 0 pai ou responsavel ndo completou a 42 série/5° ano do
Ensino Fundamental, 0% (0 alunos) completou a 4.2 série/5.° ano, mas nao
completou a 8.2 série/9.° ano do Ensino Fundamental, 6% (1 aluno) completou
a 8.2 série/9.° ano do Ensino Fundamental, mas ndo completou o Ensino
Médio, 11% (2 alunos) completou o Ensino Médio, mas n&o completou a
Faculdade, 11% (2 alunos) completou a faculdade, 44% (8 alunos) nao
souberam responder e 6% (1 aluno) ndo respondeu. Ressalta-se, novamente, 0
fato de que 8 alunos ndo souberam dizer o grau de instrucdo do pai ou
responsével masculino.

Ao analisar comparativamente os dados demonstrados no grafico 4
(grau de instrucdo da méae ou responsavel feminina) e no grafico 7 (grau de
instrucdo do pai ou responsavel masculino), os resultados evidenciam que
parte dos alunos desconhece o grau de instru¢cao dos pais ou responsaveis. Os
dados sugerem que o género feminino, 17%, completa o Ensino Fundamental e
apenas 6% do género masculino completa. Nesse sentido, infere-se,
novamente, a analise comentada no grafico 1, que oS meninos apresentam
maior tendéncia de abandonar a escola antes de completar o 9° Ano, pois
preferem ingressar, mais cedo, em atividades remuneradas, especialmente, na
agricultura familiar, muito presente na regidao central do Rio Grande do Sul.
Outro dado que pode ser destacado € a incidéncia de 11%, tanto para o grafico
gue representa o feminino quanto para o masculino, de pais que completaram
0 ensino superior. Essa tendéncia é, provavel, em funcao da proximidade de da
Universidade Federal de Santa Maria, na cidade de Santa Maria, distante
apenas 60 quilbmetros de Dona Francisca e, também, da Universidade
Franciscana e de outras cinco faculdades de Direito e de Enfermagem

presentes na cidade.
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O grafico 8 apresenta os indicativos de porcentagem do pai ou
responsavel que sabe ler e escrever, indagado no questionario pela pergunta
de nimero 24.

Gréfico 8: Aprendizagem de leitura e escrita do responséavel pelos alunos do 5° Ano —
Prova Brasil — 2015.

24. Seu pai, ou o homem responsavel
por vocé, sabe ler e escrever?

12%

M Sim;
H N3ao;

N&o responderam - 0%;

Fonte: Dados coletados na pesquisa

No grafico 8, todos os alunos presentes responderam a questdo que
perguntava se seu pai ou responsavel por vocé sabia ler e escrever, 88% (16
alunos) responderam que sim e 12% (2 alunos) que ndo. No grafico 7
constatou-se que todos os pais foram a escola, no entanto, 22% nao completou
0 5° Ano o que pode ser um indicativo de que, no grafico 8, 12% nao sabe ler e
escrever, provavelmente por terem abandonado a escola muito cedo.

O grafico 9 apresenta a incidéncia do habito de leitura do pai ou
responsavel.

Gréfico 9: Habito de leitura do pai ou homem responsdvel pelos alunos do 52 Ano —

Prova Brasil — 2015.

25. Vocé vé seu pai, ou homem
responsavel por vocé, lendo?

W Sim;
H N3o;

Ndo responderam - 0%;

Fonte: Dados coletados na pesquisa
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No gréafico 9, todos os alunos presentes responderam a questdo que
perguntava se os alunos tinham visto seu pai ou responsavel lendo, 67% (12
alunos) responderam que sim e 33% (6 alunos) que nao.

Os resultados verificados no grafico 4 demonstram que 50% dos
domicilios dos estudantes tem computador e, 0 mais importante apontamento
para esta pesquisa estad nos indicadores dos graficos 6 e 9 que mostram a
porcentagem dos pais ou responsaveis que leem, ou seja, 88% das mulheres
aparecem lendo e sendo vistas nesta pratica pelos seus dependentes
familiares. Ja os homens, aparecem com 67% praticando o habito da leitura. A
cultura da leitura, quando exercida em casa, pelos pais ou responsaveis pelos
estudantes, pode trazer efeito positivo consistente sobre os indicadores de
educagéo e seria de se esperar bons resultados em atividades que exigem
interpretacdo e abstracdo. De forma similar, € muito importante a presenca nos

pais e seu incentivo ao estudo e aos trabalhos escolares (graficos 10 e 11).

Gréfico 10: Incentivo dos pais ou responsaveis para os alunos do 5° Ano
estudar — Prova Brasil — 2015.

27. Seus pais, ou responsaveis, incentivam
vocé a estudar?

M Sim;
H N3o - 0%;

Ndo responderam;

Fonte: Dados coletados na pesquisa

No grafico 10, perguntava se 0s pais ou responsaveis incentivavam o
aluno a estudar, 94% (17 alunos) responderam que sim, 0% (0 aluno) que ndo

e 6% (1 aluno) ndo responderam.
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Grafico 11: Incentivo dos pais ou responsaveis para os alunos do 5° Ano
fazerem o dever de casa — Prova Brasil — 2015.
28. Seus pais, ou responsaveis,
incentivam vocé a fazer o dever de casa
e/ou os trabalhos de escola?

W Sim;
B N3o;

Ndo responderam - 0%;

Fonte: Dados coletados na pesquisa

No grafico 11, todos os alunos presentes responderam a questdo que
perguntava se 0s pais ou responsaveis incentivavam os alunos a fazer o dever
de casa e/ou trabalhos da escola, 94% (17 alunos) responderam que sim e 6%
(1 aluno) que nao.

Ha, portanto, a evidéncia de que os filhos e dependentes reconhecem a
influéncia dos pais ou responsaveis nos habitos de leitura e na rotina de fazer
os temas de casa.

Concluidos os graficos que demonstram dados sobre a influéncia dos
pais na aprendizagem dos alunos, pdde-se averiguar que o habito de leitura
dos pais afeta diretamente a maneira como os filhos irdo tratar a leitura, no qual
segundo o blog O Globo (2016), em uma pesquisa que fala sobre a influéncia
dos pais no habito de leitura dos filhos, descobriu-se um grande nuamero de
entrevistados que afirmam se lembrar de ver o pai ou mée lendo em casa. E
nao foi s6 isso. O comparativo das respostas dos "néo leitores" mostrou que 0s
pais podem ser considerados personagens importantes numa maior ou menor
disposicéo dos filhos para a leitura. Segundo Nogueira (1993), a familia tem
como papel servir de instituicdo basica para a crianca, sendo, essencial e
indispensavel, pois os pais tém a maior responsabilidade e influéncia na
formacéao dos seus filhos.

Os héabitos de leitura podem ser adquiridos de diferentes formas,

especialmente, a partir do exemplo dos pais ou responsaveis. Ha inUmeras
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oportunidades de praticar a leitura e em diferentes géneros e linguagens, seja,
por meio do uso de jornais, de gibis, da internet, de revistas, de blogs e outros.
Assim no ‘Questionario do Aluno’ foi indagado sobre a pratica da leitura em
jornais (grafico 12), em livros (grafico 13), em revistas (gréfico 14), em gibis

(gréfico 15 e na internet (grafico 16).

Grafico 12: Habitos de leitura de Jornais dos alunos do 5° Ano — Prova Brasil —
2015.

32. Com qual frequéncia vocé lé jornais?

H Sempre ou quase sempre;
M De vez enquando;
Nunca ou quase nunca;

B N3do responderam;

Fonte: Dados coletados na pesquisa

No grafico 12, foi perguntado aos alunos sobre a frequéncia com que
liam jornais, 12% (2 alunos) responderam que sempre ou quase sempre, 33%
(6 alunos) de vez em quando, 33% (6 alunos) nunca ou quase nunca e 22% (4

alunos) nao responderam.

Gréafico 13: Habitos de leitura de livros dos alunos do 5° Ano — Prova Brasil —
2015.

33. Com qual frequéncia vocé Ié livros
em geral?

B Sempre ou quase sempre;
B De vez enquando;
Nunca ou quase nunca;

B N3o responderam;

Fonte: Dados coletados na pesquisa
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No grafico 13, foi perguntado aos alunos sobre a frequéncia com que
liam livros em geral, 27% (5 alunos) responderam que sempre ou quase
sempre, 44% (8 alunos) de vez em quando, 12% (2 alunos) nunca ou quase

nunca e 17% (3 alunos) nao responderam.

Grafico 14: Habitos de leitura de revistas dos alunos do 5° Ano — Prova Brasil —
2015.

34. Com qual frequéncia vocé lé revistas
em geral?

H Sempre ou quase sempre;
M De vez enquando;
Nunca ou quase nunca;

B N3o responderam;

Fonte: Dados coletados na pesquisa

No grafico 14, foi perguntado aos alunos sobre a frequéncia com que
liam revistas em geral, 12% (2 alunos) responderam que sempre ou quase
sempre, 27% (5 alunos) de vez em quando, 27% (5 alunos) nunca ou quase

nunca e 34% (6 alunos) ndo responderam.

Graéfico 15: Habitos de leitura de revistas em quadrinhos dos alunos do 5° Ano
— Prova Brasil — 2015.

35. Com qual frequéncia vocé lé revistas
em quadrinhos (gibis)?

W Sempre ou quase sempre;
M De vez enquando;
Nunca ou quase nunca;

B N3o responderam;

Fonte: Dados coletados na pesquisa
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No grafico 15, foi perguntado aos alunos sobre a frequéncia com que
liam revistas em quadrinhos (gibis), 33% (6 alunos) responderam que sempre
ou quase sempre, 33% (6 alunos) de vez em quando, 6% (1 aluno) nunca ou
guase nunca e 28% (5 alunos) nao responderam.

114
Grafico 16: Habitos de leitura na internet dos alunos do 5° Ano — Prova Brasil —

2015.

36. Com qual frequéncia vocé |é noticias
na internet (Ex: blog, noticia)?

H Sempre ou quase sempre;
B De vez enquando;
Nunca ou quase nunca;

B N3o responderam;

Fonte: Dados coletados na pesquisa

No grafico 16, foi perguntado aos alunos sobre a frequéncia com que
liam noticias na internet (blog, noticia), 22% (4 alunos) responderam que
sempre ou quase sempre, 22% (4 alunos) de vez em quando, 39% (7 alunos)
nunca ou quase nunca e 17% (3 alunos) ndo responderam.

Portanto, percebe-se que, apesar dos alunos terem o incentivo,
predominante, dos pais e responsaveis (96%) para a pratica da leitura, ainda,
uma parcela significativa nunca ou quase nunca Ié na internet (39%); jornais
(33%); revistas (27%); livros (44%) |é de vez em quando; os gibis alcangaram a
maior adesao (33%) afirmando que sempre ou quase sempre I~e algum tipo de
gibi.

A Escola mantém uma biblioteca com livros de literatura e de poesia,
mas os dados demonstram que os alunos nédo frequentam e nao utilizam os

exemplares com frequéncia (grafico 17).
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Grafico 17: Frequéncia com que os alunos do 5° Ano costumam ir a biblioteca —
Prova Brasil — 2015.

37. Com qual frequéncia vocé costuma ir a
biblioteca?

W Sempre ou quase sempre;
B De vez enquando;
Nunca ou quase nunca;

W N3o responderam;

Fonte: Dados coletados na pesquisa

No grafico 17, foi perguntado com que frequéncia os alunos costumavam
ir a biblioteca, 22% (4 alunos) sempre ou quase sempre, 44% (8 alunos) de vez
em quando, 17% (3 alunos) nunca ou quase nunca e 17% (3 alunos) néo
responderam.

Nestes graficos referentes aos habitos de leitura dos estudantes, foi
possivel notar que muitos alunos ndo responderam as questdes,
provavelmente por ndo possuirem o habito de leitura. Entre os tipos de leitura
apresentados nas perguntas 32, 33, 34, 35 e 36, foi possivel notar que o meio
impresso ainda tem maior adesdo quando comparado com o habito de leitura
na internet, resultado relevante por se tratar de uma cidade de pequeno porte e
também, pela relevancia que o meio impresso possui em questdao de fonte
confiavel. Segundo Bamberger (1991, p.63), quanto mais cedo as criancas
forem entusiasmadas a ler, tanto mais eficaz sera a influéncia de leitura dessa
crianga, portanto, esses dados demonstram que as criangas devem ser
despertadas a continuar e cada vez mais, adquirir o habito de leitura. Portanto,
além do incentivo dos pais ou responsaveis, ha, também, que haver uma
motivacdo no chao da escola, ou seja, criar o habito de utilizar a sala de leitura
(gréfico 18).
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Grafico 18: Frequéncia com que os alunos do 5° Ano utilizam a biblioteca ou
sala de leitura da escola — Prova Brasil — 2015.

51. Vocé utiliza a biblioteca ou sala de
leitura da escola?

B Sempre ou quase sempre;

()
69 6% 16% M De vez em quando;

R

Nunca ou quase nunca;

B A escola ndo possui biblioteca ou
sala de leitura - 0%;

® N3o responderam;

Fonte: Dados coletados na pesquisa

No grafico 18, perguntava se o aluno utilizava a biblioteca ou sala de
leitura da escola, 16% (3 alunos) responderam que sempre ou quase sempre,
72% (13 alunos) de vez em quando, 6% (1 aluno) nunca ou quase nunca, 0%
(0 alunos) a escola nao possui biblioteca ou sala de leitura e 6% (1 aluno) nao
responderam. Neste caso, quanto mais o aluno utiliza a sala de leitura ou a
biblioteca, mais ele desenvolve o habito de leitura.

Com isso, verifica-se que hd um processo ainda a ser trilhado para
implementacdo mais efetiva dos habitos de leitura e, para isso, ha necessidade
de melhorar as estratégias que permitam uma maior influéncia da familia e,

também, a pratica na escola.

Consideracdes finais

Constatou-se que 61% dos alunos sao do sexo masculino e 39% do
sexo feminino. A idade dos alunos, 82%, de 10 e 11 anos, estd adequada a
série que frequentam. Declaram que as maes (94%) e os pais (88%)
frequentemente leem. Em relacéo ao uso da biblioteca da escola, apenas 16%
dizem usar sempre ou quase sempre e 72% afirmam usar somente de vez em
guando. Percebe-se que os alunos tém boas influéncias das familias, em geral,

para perceberem a importancia de cultivar habitos de leitura na escola e em

(1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n. 4, maio 2018.

116



outros espagos ndo formais, no entanto, ha necessidade de aumentar a prética
de exercer a leitura em casa e na escola, tantos em recursos tradicionais como

livros impressos, quanto em leituras digitais.
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A Educacéao Profissional e Tecnolégica no Brasil: uma

trajetoria de projecdes utilitaristas e seus percalcos

Manoel Tadeu Alves dos Santos
Ailton Pereira Morila

Resumo: O presente artigo tem por objetivo dar seguimento a discussao de alguns
aspectos criticos relacionados as diversas etapas da histéria do ensino
profissionalizante brasileiro. Baseado na literatura correlata e em documentos da
legislacdo brasileira, delinearemos um panorama histérico e cronologico da chamada
(hoje) Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT), destacando alguns marcos e
percalcos identificados durante a referida trajetoria. De carater bibliografico,
documental, investigativo e critico, além de algumas prerrogativas da legislagdo
brasileira, a presente abordagem tem seu aporte tedrico em estudos e reflexdes de
intelectuais organicos como Cunha (1977, 2000, 2005), Frigotto (2007, 2008), Kuenzer
(1997, 2007, 2009), dentre outros. Ressalva-se, contudo, que devido as diversas
peculiaridades, modalidades e categorizagbes dos cursos profissionalizantes das
instituicdes de ensino publicas e privadas do pais, bem como os diferentes aportes
corporativos e institucionais que as mesmas possuem, optou-se, aqui, por adotar o
referido delineamento de modo pareado com a trajetéria percorrida pelo atual Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo (IFES).

Palavras chaves: Educacdo Profissional e Tecnoldgica; Revisdo Histérica; Ensino
Técnico; Dualidade Estrutural.

The Professional and Technological Education in Brazil: a trajectory
of utilitarian projections and their mishaps.

Abstract: This article aims to follow up the discussion of some critical aspects related
to the various stages of the history of Brazilian vocational education. Based on the
related literature and documents of Brazilian legislation, we will delineate a historical
and chronological panorama of the called (currently) professional and technological
education (PTE), highlighting some landmarks and mishaps identified during the
mentioned trajectory. His bibliographical, documentary, investigative and critical
character, in addition to some prerogatives provided for in Brazilian laws, this approach
has a theoretical contribution in studies and reflections of organic intellectuals such as
Cunha (1977, 2000, 2005), Frigotto (2007, 2008), Kuenzer (1997, 2007, 2009), among
others. However, due to the different peculiarities, modalities and categorizations of the
vocational courses of the public and private educational institutions of the country, as
well as the different corporate and institutional contributions they have, it was decided
to adopt the this design in paired way with the trajectory traversed by the current
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo (IFES).
Keywords: Vocational Education. Historical Review. Technical Education.
Structural Duality.
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1 Introducéo

O povo, eficientemente manipulado e organizado, é livre;
a ignorancia e a impoténcia, a heteronomia introjetada, é o preco de sua liberdade.
Herbert Marcuse (1975, p. 13)

Ao longo do tempo, desde a proclamacao da Republica Federativa do
Brasil - e especialmente nas ultimas décadas -, os ‘esfor¢cos’ governamentais
em promover 0 acesso de uma parcela especifica da populagédo aos cursos de
formacédo profissional, bem como a evolutiva oferta de vagas desses cursos,
tém destacado o permanente interesse dos setores produtivos e federativos no
incremento desse segmento da educacgéo. Por outro lado, na perspectiva dos
cidaddos ‘nacionais’ (e nacionalizados), a oportunidade de vislumbrar uma
qualificacdo profissional, ‘melhores’ empregos e, consequentemente, obter
ascensado socio econdmica através do trabalho, representou (e ainda
representa) um raro e atrativo ‘beneficio’.

Segundo Vieira & Souza Junior (2016, p. 153), o ensino profissional
comecgou a se consolidar “[...] em meados do final do século XVIII, a partir da
Revolucao Industrial ocorrida na Inglaterra, que marca a transicdo para novos
processos de manufatura, passando da producédo artesanal para a producdo
por maquinas”.

Avancando séculos, ultrapassando décadas, transpondo regimes de
governo... O ensino profissional passou por reestruturacdes e rearranjos por
vezes controversos. Desse modo, numa consecugcdo de gestbes executivas
pautadas, estritamente, em concepc¢des politicas e ideoldgicas de cada regime,
as propostas metodolégicas e curriculares dos planos educacionais ainda hoje
conservam metas e tendéncias bastante similares, sobretudo no tocante a
manutencdo da dualidade estrutural e da dicotomia. Seguindo assim,
submetido as diversas estratégias educacionais e politicas de governo — ao
invés de politicas de estado' —, o empreendimento governamental no

estabelecimento de ‘escolas’ produtoras de mao de obra, mais do que formar

1 Cabe ressaltar que os termos “politica de governo” e “politica de Estado” possuem concepcdes
diferentes entre si. Segundo Frigotto (2008a), as politicas educacionais “sdo muito mais politicas de
governo e ndo politicas de Estado, que sdo politicas que atendem a sociedade”.
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os individuos em sua integralidade, tende a reificar esses individuos de acordo
com os interesses do capital e do mercado.

Dados recentes, coletados através do Censo da Educacdo Basica
realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), demonstram que o total de matriculas na Educagdo
Profissional no ano de 2017 — considerando todas as modalidades? —, foi de
1.831.003 (BRASIL, 2018). De acordo com o Observatério do Plano Nacional
de Educacdo®: “Em 2015, o nimero de matriculas nessa etapa do ensino era
de aproximadamente 1,79 milhdo” (BRASIL, 2016). E, embora tenha havido
uma gqueda, de 2014 para 2015 de aproximadamente 55 mil matriculas, em
2024 “[...] o numero de matriculas deve chegar a exatamente 5.224.584
milhdes de matriculas”. Ou seja, em relagao ao inicio de sua vigéncia em 2014,
o Plano Nacional de Educacdo (PNE)* estabelece que até 2024 as matriculas
de Educacéo Profissional Técnica (Meta 11) devem ser triplicadas.

Valendo-se de um olhar critico, dentro de uma percepc¢ao cronologica da
educacdo profissional brasileira, no tOpico seguinte apresentamos alguns
marcos e percal¢os na trajetéria desse segmento de ensino, bem como de
algumas das suas principais categorias e modalidades.

A partir de uma perspectiva materialista historica, entdo, observaremos
gue durante todo o percurso trilhado até os dias atuais estiveram presentes
iniciativas, conviccbes e acgbes governamentais que, em detrimento dos
interesses primarios do sujeito central de todo o processo educacional: o
cidaddo, mais serviriam as estratégias do mercado e as metas de

desenvolvimento nacional.

2 Inclui matriculas das seguintes Etapas: Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio, Ensino Médio
Normal/Magistério, Cursos Técnicos Concomitantes e Subsequentes, Cursos FIC Concomitantes, Cursos
FIC Integrados a EJA (niveis Fundamental e Médio), EJA Ensino Fundamental “Projovem” Urbano e
Cursos Técnicos Integrados a EJA (EJA Integrada a Educagdo Profissional de Nivel Médio) de Ensino
Regular, Especial e/ou EJA. (BRASIL, 2018)

3 Lancado em 2013, o Observatério do PNE é uma plataforma de advocacy e monitoramento pelo Plano
Nacional de Educacdo (PNE) que tem como objetivo contribuir para que ele se mantenha vivo e cumpra
seu papel como agenda norteadora das politicas educacionais no pais. Disponivel em:
http://www.observatoriodopne.org.br/sobre-observatorio. Acesso em: 22/04/2018.

4 Aprovado por meio da Lei n2 13.005, de 25 de junho de 2014, o Plano Nacional de Educagdo (PNE) é
um instrumento de planejamento do Estado democratico de direito que orienta a execu¢do e o
aprimoramento de politicas publicas do setor.
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2 De aprendizes artifices a técnicos de nivel médio

O homem que concebeu a ideia deste instituto criou para o seu pais um mundo novo.

Nos anais do progresso brasileiro, a justica Ihe assegura um lugar entre os grandes descobridores,
entre os antecipadores imortais do futuro.

Rui Barbosa®

Esquadrinhando a histéria, constatamos que até o século XIX o modelo
de educacdo predominante no Brasil era propedéutico e o ensino estava
destinado apenas as elites e a formacao dos dirigentes e seus entes diretos. E,
conforme atribuido pelo Parecer conjunto do Conselho Nacional de Educacéao
(CNE) e da Cémara de Educagdo Basica (CEB), o primeiro passo
governamental para a educacdo profissional se deu pelo decreto do ent&o
Principe Regente, D. Jodo VI, que, em 1808, pouco depois da “suspensao da
proibicdo de industrias manufatureiras™ no Brasil, criou o “Colégio das
Fabricas™ (BRASIL, 1999, p. 277). Entretanto, o marco principal na trajetéria da
educacao profissional e tecnoldgica (EPT) do Brasil contemporaneo, enquanto
politica publica, foi de fato o advento das Escolas de Aprendizes Artifices
instituidas pelo Presidente Nilo Pecanha A. Candido Rodrigues, através do
Decreto n° 7.566, de 23 de setembro de 1909.

Foram criadas 19 unidades dessas escolas de arte e oficios, sediadas
‘em cada uma das capitaes dos Estados da Republica” (BRASIL, 1909, p.1) e
em Campos dos Goytacases (RJ), cidade de nascimento do entdo “Presidente
da Republica dos Estados Unidos do Brazil’. Mas, conforme explicitado no
Documento Base da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, a

finalidade primeira das Escolas de Aprendizes Artifices era atender,

5> Trecho do discurso proferido por Rui Barbosa, com o titulo: “O Desenho e a Arte Industrial”, em 23 de
novembro de 1882, na cerimdnia comemorativa do 262 aniversario do Liceu de Artes e Oficios do Rio de
Janeiro, onde o célebre preletor glorificou a atuacdo e o ensino pioneiro do desenho industrial na
instituicdo, justificando seus beneficios para a educacdo integral e para a indUstria.

5 A Coroa Portuguesa impds o fechamento de todas as fabricas e manufaturas no Brasil, pois, temia que
a colonia, ja sendo o “pais mais fértil do mundo em frutos e produgdo da terra” (Alvara de 05.01.1785.
In: Fonseca, 1961), pudesse tornar-se independente da metrépole. Assim, “o desenvolvimento
tecnoldgico do Brasil ficou estagnado com a proibigdo da existéncia de fabricas em 1785” (BRASIL, 2009,
p. 1).

7 O Colégio das Fabricas, também chamado de “Casa do Antigo Guindaste”, inicialmente tinha como
finalidade “atender a educacgdo dos artistas e aprendizes, os quais9 vinham de Portugal atraidos pelas
oportunidades que a permissdao de industrias criara no Brasil. Era uma espécie de reservatdrio de
artifices e casa de ensino de aprendizes, devendo uns e outros, com o produto de seu trabalho [...]”
(FONSECA, 1961, apud CIAVATTA & SILVEIRA, 2010, p. 72)
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especialmente, aos “pobres e humildes” e tinha o ‘nobre’ propdsito de “amparar
os orfaos e os demais desvalidos da sorte” (BRASIL, 2007, p. 10 e 11). O que,
nas palavras do texto original do decreto, justificava a necessidade de:
[...] ndo sé habilitar os filhos dos desfavorecidos da fortuna com
o indispensavel preparo technico e intelectual, como faze-los
adquirir habitos de trabalho proficuo, que os afastara da
ociosidade ignorante, escola do vicio e do crime; que é um dos

primeiros deveres do Governo da Republica formar cidaddes
uteis a Nacgao [...] (BRASIL, 1909, p. 1)

Conforme avalia o educador Pablo Gentilli (2008, p. 78), “a expanséao
dos sistemas escolares nacionais” ja a partir da segunda metade do século
XIX, de certa maneira, representou um esforco de governo que poderia ser
chamado de “promessa da escola como entidade integradora”.

Entretanto, Sueth et al. (2009, p. 148) assinalam que a criacdo das
Escolas de Aprendizes Artifices — como iniciativa republicana de destaque na
area da educacao — so foi levada a efeito vinte anos apds a Proclamacdo da
Republica do Brasil, em 15 de novembro de 1889. Mas o pais encontrava-se
em plena industrializacdo e, diante do ativismo dos trabalhadores mobilizados
pelas correntes sindicalistas, as classes dominantes (dirigentes) consideravam
o ensino profissional como um meio de aplacar as ‘ideias exdticas’® e os
animos do operariado. Os mesmos autores ressaltam, também, que
paralelamente a essa ideologia conservadora havia ainda uma perspectiva
progressista, que “atribuia a industrializagdo valores, como progresso,
emancipacao econémica, democracia e civilizagao”.

Desde entdo, além do ‘bem-intencionado’ arrimo proporcionado pelas
Escolas de Aprendizes Artifices — iniciativa governamental que ja deixava
transparecer alguns objetivos ideolégicos escamoteados nas suas
‘alvissareiras’ propostas —, j& no ambito do recém-criado Ministério da
Educacéo e Saude, em 1931, foi criada a Inspetoria do Ensino Profissional
Técnico, a qual ficaram subordinadas essas Escolas. Alguns anos depois, em

1937, foram também incorporados a rede de ensino profissional os antigos

8 Segundo Cunha (2005), “Os trabalhadores imigrantes eram apontados como responsaveis pela
‘inoculagdo de ideias exdticas’ nos trabalhadores brasileiros, cujo passado como escravos ndo permitia
prever seu envolvimento espontaneo em sindicatos e partidos operarios, nem sua adesdo ao socialismo
e ao anarquismo” (CUNHA, 2005, p. 14).
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Liceus de Artes e Oficios®. E, assim, nessa oportunidade, através da Lei 378, a
“Escola de Aprendizes Artifices de Vitéria”, do Espirito Santo, passou a ser
denominada “Liceu Industrial de Vitoria” (SUETH et al., 2009, p. 49).

Convém observar que, conforme afirma Silva (2010, p. 396), os anos
pés Primeira Guerra Mundial (na década de 1930) representou um periodo
proficuo para os principais centros urbanos do Brasil, caracterizado por um
consideravel “crescimento urbano-industrial”. Esse autor ressalva, entretanto,
que “[...] apesar das transformacdes que a economia brasileira passava, o
sistema educacional permaneceu profundamente atrasado e ineficaz”.

E nesse periodo, portanto — em contraponto as pressdes da “nova
burguesia urbana, e estratos emergentes de uma pequena burguesia [...]
(ARANHA, 1996, p.198), as quais reivindicavam 0 acesso e expansado da
educacdo, mas desprezavam e consideravam a formacéo técnica inferior —,
gue comecaram a cintilar

[...] os ideais conhecidos como escolanovistas que defendiam,
entre outras coisas, a educacdo obrigatoria e gratuita como
dever do Estado e o combate ao sistema dual de ensino.
Diversos grupos sociais vao entender, nesse momento, a

educacdo como um instrumento de emancipacdo da sociedade
e de busca de cidadania (SILVA, 2010, p. 397).

Note-se também, que, jA nessa €poca, O ensino lograva rumos
marcados, persistentemente, por ‘op¢des’ dicotbmicas. Ora bifurcando entre as
rotas dos conhecimentos especificos e 0s gerais, ora provocando a cisdo entre
0 ensino meédio e a educacao profissional.

Sobre tais aspectos, ao examinar a educacdo profissional e suas

interfaces com o ensino de nivel médio da década de 1930 aos dias atuais,

9 0 Liceu de Artes e Oficios do Rio de Janeiro foi criado pela Sociedade Propagadora das Belas Artes em
1856, por iniciativa do arquiteto Francisco Joaquim Bethencourt da Silva (1831 - 1911), com o objetivo
de difundir o ensino das belas-artes aplicadas aos “oficios e industrias”, que ele julgava primordial para
o desenvolvimento de uma sociedade industrial. (In: ENCICLOPEDIA Itat Cultural de Arte e Cultura
Brasileiras. Sdo Paulo: Itad Cultural, 2017.) Conforme enfatizado pela historiadora e membro da
diretoria da Sociedade Propagadora das Belas Artes (SPBA) Alba Carneiro Bielinski, a SBPA e o Liceu do
Rio de Janeiro, “pioneiro como escola gratuita, noturna e de ensino elementar, técnico-profissional e
artistico para o povo no Brasil” (BIELINSKI, 2009, p. 5), além de servirem como referéncias, também
contribuiram para a criagdo de novos liceus em outras cidades e estados, a saber: “Bahia (1872), de Sao
Paulo (1873), de Uberaba (1880), de Pernambuco (1881), de Juiz de Fora (1882), Santa Catarina (1883),
do Amazonas (1884), de Alagoas (1884), de Petrdpolis (1892), Fortaleza (1894), do Para (s/d), do Parana
(s/d), Mato Grosso (s/d) e outros”. (BIELINSKI, 2009, p. 5)
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Pereira & Passos (2012, p. 80), demonstram que a educacao estava baseada
na divisdo das ofertas de ‘competéncias’ para o trabalho manual ou para o
trabalho intelectual, para a cultura geral ou para a cultura técnica. E, conforme
as autoras constataram, a propria Constituicdo de 1937 “consubstanciava” e
“[...] sacramentava a dicotomia entre educacdo propedéutica e educacéo para
o trabalho” (PEREIRA; PASSOS, 2012, p. 80). Haja vista, que ao tratar “da
Educacéao e da Cultura”, o texto da Carta de 1937, no seu Art. 129 estabelece:
A infancia e a juventude, a que faltarem o0s recursos
necessarios a educacado em instituicbes particulares, é dever
da Nacdo, dos Estados e dos Municipios assegurar, pela
fundacdo de instituicGes publicas de ensino em todos o0s seus

graus, a possibilidade de receber uma educacdo adequada as
suas faculdades, aptiddes e tendéncias vocacionais.

O ensino pré-vocacional profissional destinado as classes
menos favorecidas é em matéria de educacgéo o primeiro dever
de Estado. Cumpre-lhe dar execugdo a esse dever, fundando
institutos de ensino profissional e subsidiando os de iniciativa
dos Estados, dos Municipios e dos individuos ou associacfes
particulares e profissionais.

E dever das indUstrias e dos sindicatos econémicos criar, na
esfera da sua especialidade, escolas de aprendizes,
destinadas aos filhos de seus operarios ou de seus associados.
A lei regulard o cumprimento desse dever e os poderes que
caberdo ao Estado, sobre essas escolas, bem como o0s
auxilios, facilidades e subsidios a Ihes serem concedidos pelo
Poder Publico. (BRASIL, 1937, grifos nossos)

Além do dever das instancias publicas de ‘reservar’ e priorizar o ensino
“pré-vocacional profissional” aos desprovidos de “recursos necessarios a
educacao em instituicbes particulares”, o texto também evidencia o carater
assistencialista e filantrépico da lei, bem como o propdsito de um atendimento
diferenciado aos ‘menos favorecidos’. Deixa patente, ainda, que o acesso ao
ensino nas instituicdes particulares representava um lugar de destaque social;
uma opcao de prestigio que gozava de atuacéo relativamente independente do
poder publico.

Posto que a formacédo profissional estava reservada aos menos

favorecidos socioeconomicamente, também os preceitos ‘higienistas’'®, que

10 0 “higienismo” é uma doutrina que nasceu na primeira metade do século XIX, quando os governantes
comegam a dar maior atengao a saude dos habitantes das cidades. Considerava-se que a doenga era um
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influenciaram fortemente os Liceus de Artes e Oficios, mantiveram o seu papel
institucional e irromperam o século XX. Para Mansanera & Silva (2000, p. 124),
as ideias preconizadas pelo ‘higienismo’ adentravam todas as esferas da vida
cotidiana brasileira. Sendo que, nas primeiras décadas do século XX,
A escola, como local de ensino também da higiene, deveria
estar orientada para a defesa social contra as patologias, a
pobreza e o vicio, que se alastravam pelo pais. Os higienistas
pretendiam ter na escola alunos amaveis, conscientes do seu
dever, para uma comunhdo social equilibbrada. [...] A
importancia da escola e da educacdo para a higienizagédo
social era tida como fundamental, pois elas ndo estariam mais

somente a servico da transmissdao dos conhecimentos e da
cultura.

Segundo Silva (2010, p. 397), foi por meio de uma série de Leis
Orgéanicas que a ampliagcdo do ensino técnico no Brasil de fato comecou, na
década de 1940. Assim, em pleno Estado Novo!! (1937 — 1945) e no contexto
da Segunda Guerra Mundial (1939 - 1945), o foco da educacdo fora
direcionado, de um lado, para a producdo manufatureira e, de outro, para o
consumo. Ou seja, para a formacdo e o aprimoramento urgente de méao de
obra para os setores da industria e do comércio. Assim, no intuito de
compensar as dificuldades de importacéo, decorrentes da guerra, dos diversos
bens de consumo, a prioridade “[...] era expandir o setor industrial brasileiro e
isso dependia, naturalmente, do crescimento da mao-de-obra”.

Desta feita, face as demandas de atendimento e de correspondéncia ao
incipiente desenvolvimento industrial brasileiro, o Presidente Getulio Vargas,
através do Decreto-Lei n® 4.119, de 21 de fevereiro de 1942, transformou as
Escolas de Aprendizes Artifices em “Escolas Técnicas Federais” (ETF’s).

Complementarmente, fora criado o chamado sistema ‘S’, a saber: o Servigo

fenémeno social que abarcava todos os aspectos da vida humana. “[...] o movimento higienista esteve
amplamente presente na vida dos brasileiros no inicio do século XX e que lidou com problemas com os
quais estamos ainda nos debatendo, como por exemplo a discriminagdo racial [...]” (MANSANERA &
SILVA, 2000, p. 135).

11 0 Estado Novo foi 0 nome dado a fase da Era Vargas que se estendeu de 1937 a 1945. Essa fase é
conhecida pelo fato de ter sido propriamente ditatorial, isto €, com o “Estado Novo”, o Presidente
Getllio Vargas centralizou todo o poder do Executivo. Da promulgacdo da nova Constituicdo, em julho
de 1934, a instalagdo do Estado Novo, em novembro de 1937, foram trés anos e quatro meses que
abalaram as instituicbes do pais. Disponivel em: http://historiadomundo.uol.com.br/idade-
contemporanea/estado-novo-1937-1945.htm. Acesso em: 21/01/2018.
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Nacional da Industria — SENAI, em 1942, e, posteriormente, o Servico Nacional
do Comércio, em 1946; sendo este ultimo voltado para o incremento do ramo
comercial.

O predecessor Decreto-Lei n° 4.073, de 30 de janeiro de 1942, que
dispunha sobre a execucéo da Lei Organica do Ensino Industrial, era parte do
projeto de industrializacdo governamental da Era Vargas. Projeto esse
elaborado e implementado pelo Ministro da Educacédo e da Saude de entéao,
Gustavo Capanema Filho. De modo mais amplo, esse Decreto-Lei se prestou
também para a instauragdo da Rede Federal de Ensino Técnico. Sendo que,
pouco depois, em 9 de abril de 1942, foi promulgada a Lei Organica do Ensino
Secundario (Decreto-Lei 4.422), conhecida como Reforma Capanema. Apesar
da vislumbrada remodelagem do ensino do pais, a Lei Capanema — como,
também, ficou conhecida a reforma —, ainda, conservava questfes estruturais
bastante peculiares. Embora tenha reformulado o ensino propedéutico com a
criacdo dos cursos médios de 2° ciclo, cientifico e classico, visando preparar 0s
estudantes para o ingresso no ensino superior,

[...] a educacgdo profissionalizante, parte final do ensino
secundario, era constituida pelos cursos normal, industrial
técnico, comercial técnico e agrotécnico, com o0 mesmo nivel e
duracdo do colegial e que, no entanto, ndo habilitavam para o

ingresso no ensino superior (ESCOTT & MORAES, 2012, p.
1495).

Considerando a trajetoria pregressa e os ‘novos’ rumos almejados para
a educacdao brasileira, visualiza-se que — apesar dos anseios escolanovistas!? —
, Simplesmente, algo se repetiria ou replicaria o ‘panorama’ escolar de outrora.

Haja vista que, de acordo com Silva (2010, p. 397 — 398),

12 A Escola Nova, também chamada de "Escola Ativa" ou "Escola Progressiva", foi um movimento de
renovacgdo do ensino, que surgiu no fim do século XIX e ganhou for¢a na primeira metade do século XX,
especialmente na Europa, nas Américas e no Brasil. Os grandes inspiradores da Escola Nova foram o
escritor Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) e os pedagogos Heinrich Pestalozzi (1746-1827) e Freidrich
Froebel (1782-1852). O movimento teve como maior destaque o filésofo e pedagogo estadunidense
John Dewey (1859-1952). No Brasil, as ideias da Escola Nova foram introduzidas ja em 1882 por Rui
Barbosa (1849-1923). Apds a divulgacdo do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, de 1932, o
movimento contou com outros nomes importantes. Dentre esses, os educadores Lourenco Filho (1897-

1970) e Anisio Teixeira (1900-1971). Disponivel em:
http://www.educacional.com.br/glossariopedagogico/verbete.asp?idPubWiki=9577. Acesso em:
22/01/2018.
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A Reforma Capanema de 1942 reproduz a dualidade do
sistema educacional brasileiro, estabelecendo, entdo, os
cursos médios de 2°. ciclo para as elites, cientifico e classico,
com trés anos de duragdo, preparando o estudante para o
ingresso no ensino superior. J4 a formacao profissional comeca
a acontecer, também em nivel médio de 2°. ciclo, através dos
cursos agrotécnico e comercial técnico, entre outros, sempre
possuindo terminalidade neles mesmos.

Dai, mesmo tendo passado por sucessivas reformulacdes, a educacéo
profissional e tecnoldgica oferecida pelas instituicbes de ensino profissional
permaneceu alinhada as emergentes solicitacdes fabris, sécio econémicas e
politicas do pais; especialmente no tocante a seletividade do seu publico-alvo.

Também na avaliacdo de Almeida & Suhr (2012, p. 89), embora a
Reforma Capanema estivesse firmada no objetivo de oferecer uma
profissionalizagdo concisa aos estudantes e propiciar uma rpida inser¢cao no
mercado de trabalho, ela ndo alcangcou a contento os resultados vislumbrados,
pois,

[...] as classes médias ndo se interessavam pelo ensino
profissionalizante, procurando se manter no ensino secundario,

propedéutico, que possibilitava o acesso ao ensino superior. E
0S mais pobres sequer conseguiam frequentar tais cursos.

Vale ressaltar ainda, que o0 interesse pela manutencdo do
institucionalizado ciclo ‘(re)produtivo’ de méo de obra industrial - inclusive com
articulagcdo das instancias publica e privada - aliado ao ‘patrimonialismo’
corrente da era Vargas, também se caracterizou por um forte ‘corporativismo’
no periodo, onde o “Estado, visto como entidade e nucleo de todo o processo
politico, sobretudo a partir de 1930” (BOSCHI, 2010, p. 89), assumia a primazia
para a ordenagcdo de tais relacdes (publico/privadas). N&o obstante, esse
premente ‘corporativismo’ institucional serviu de esteio para essas e outras
acOes de submissdo social, em prol da continuidade e garantia do
desenvolvimento econdémico nacional. Sendo que, segundo Boschi (2010, p.
89),

O corporativismo como arranjo institucional que prevaleceu ao
longo do periodo desenvolvimentista pode ser visto como um

tipo de ordenamento publico/privado que se instaura a partir da
interagcdo entre a pratica dos grupos organizados — e, portanto,
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diretamente proporcional a sua capacidade de empreender a
acéo coletiva [...].

Desse modo, sob o arcabouco ‘patrimonialista’, e investido do papel de
mediador e articulador dos interesses privados, o Estado Novo manteve e
impulsionou a conducdo da educacdo rumo a profissionalizacdo da massa
operaria, permeando agdes que

[..] em continuidade com a politica educacional autoritaria
desencadeada em 1930, o propésito do Estado de utilizar o
sistema escolar como mecanismo de difusdo ideolégica, de
modo a ndo sé inculcar a ideologia que o legitimava mas,

também, impedir que surgissem ideologias alternativas.
(CUNHA, 2000, p. 42 —43)

Medidas como essa evidenciavam “a dinamica do processo de
constituicdo do aparelho escolar que se esbocava desde os primeiros dias da
Era Vargas” (CUNHA, 2000, p. 43), cada vez mais engendrando a escola como
lugar estratégico de aparelhamento do Estado. Por esse viés, jA se pode
observar o quanto o Estado se valeu e, com medidas tais, fez reverberar em
grande amplitude o que na teoria de Louis Althusser (1980, p. 20) viria a ser
chamado de “ideologia e aparelhos ideoldgicos de Estado”'®. Visto que, é na
escola que se (re)produz a desejavel méo de obra “competente”, disponivel e
“apta” para pbr em marcha os processos de producdo da “fabrica”.
Corroborando, assim, com a ideia de que a

[...] reproducdo da qualificacdo (diversificada) da forca de
trabalho tende [...] a ser assegurada ndo em ‘cima das coisas’
(aprendizagem na prépria produgdo), mas, e cada vez mais,

fora da producdo: através do sistema escolar capitalista e
outras instancias e instituicdes.

De acordo com os estudos do fildsofo Paolo Nosella (2008, p. 174), além
do sintomatico corporativismo que adveio a partir da Era Vargas, outra marca

indelével da “politica geral do Brasil de Getulio”, que perdura até os dias atuais,

13 De acordo com Louis Althusser (1980), a existéncia do Estado capitalista depende, fundamentalmente,
dos Aparelhos Ideoldgicos de Estado (AIEs), em seus varios niveis, a fim de reproduzir a sua ideologia
dominante. Sendo que, para exemplificar, a familia, a escola, o hospital e a igreja sdo (apenas) alguns
deles. “A escola (mas também outras instituicdes do Estado, como a Igreja e outros aparelhos como o
Exército) ensinam ‘saberes praticos’ mas em moldes que asseguram a sujeicdo a ideologia dominante ou
o manejo da ‘pratica’ desta” (ALTHUSSER, 1980, p. 22).
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é o espirito educacional populistal*. O autor destaca que através do
assistencialismo e filantropismo daquelas medidas, entre outros
efeitos/caracteristicas, 0 modo de gestédo populista na educacao brasileira foi, e
permaneceu por décadas, responsavel pelo obscurantismo do conceito e da
pratica do trabalho intelectual.
Paradoxalmente, o populismo, ao “razer ao colo” os
trabalhadores mais simples, consagra no inconsciente coletivo
0s modelos de trabalho mais arcaicos, criando um “anti-heréi”
sofrido, desqualificado. Fixa-se assim a dicotomia entre
trabalho bracal (emprego simples ou até subemprego) e
trabalho intelectual. Indiretamente, esvazia-se o trabalho
intelectual de seu conteddo duro, disciplinado, muscular-
nervoso. [..] O populismo mistifica o trabalho intelectual,
despojando-o de toda ascese, pois encara a escola como um
prolongamento dos cuidados familiares, como uma protecao ao

mais fraco, como atividade ligada mais a assisténcia social do
gue a producdo cientifico-tecnoldgica.

Cumpre ressaltar, que, ao reiterar a distingdo do trabalho intelectual, o
autor acaba por enfatizar, também, a histérica dualidade® estrutural da
educacdo brasileira. Pois, ainda, na sua concepg¢ao, os vislumbres e as
promessas do idealismo populista de criar uma escola “unitaria”, “republicana”
e “corporativa” sdo alcangados e cumpridas s6 aparentemente. Uma vez que o
populismo, apenas, “disfarga, pela equivaléncia burocratica, a dicotomia entre o
ensino profissionalizante e o ensino secundario” (NOSELLA, 2008, p. 175).
Ademais, conforme apresenta o Dicionario do Pensamento Marxista editado

por Tom Bottomore (2001, p. 289 — 290), o termo ‘populismo’, no contexto da

14 populismo é o conceito que caracteriza o modo como um governante governa, usando estratégias e
recursos que tém como objetivo angariar o apoio e confianga popular, principalmente das classes mais
desfavorecidas. Disponivel em: https://www.significados.com.br/populismo/. Acesso em: 06/02/2018.
Trata-se de um termo “[...] polissémico, usado para designar movimentos sociais e politicos bastante
distintos, bem como politicas de Estado e ideologias as mais diversas” (BOTTOMORE, 2001, p. 289 -
290).

15 A dualidade estrutural da escola publica brasileira, “caracterizada como uma escola do conhecimento
para os ricos e como uma escola do acolhimento social para os pobres” (LIBANEO, 2012, p. 1) e
representada por sistemas de ensino tipicamente excludente e elitista, em contraposicdo a
universalizacdo do acesso escolar, tem sido alvo de pertinentes criticas por parte de pensadores/as da
educacdo brasileira, tais como: CIAVATTA, CUNHA, FRIGOTTO, LIBANEO, dentre outros. A escola de
estrutura dualista preconiza e defende ser “necessaria uma educagdo tecnoldgica diferenciada, por
meio de um sistema proprio”, ideias essas que remontam ao “(...) velho principio educativo, expressao
da classica forma de divisdo do trabalho, que separa rigorosamente ciéncia de tecnologia, atividade
tedrica de atividade pratica, pensar de fazer”. (KUENZER, 1997, p. 43)
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ideologia do Estado dito ‘populista’, aplicavel a paises da Ameérica Latina,

possui uma caracteristica essencial que, nesse sentido € a sua retorica, a qual
[...] visa & mobilizacdo do apoio entre os grupos subalternos da
sociedade e seu carater manipulador de controle de grupos
‘marginais” [...] mas esse tipo de populismo gira
essencialmente em torno de um estilo de politica baseado na
atracdo pessoal de um lider e na fidelidade pessoal a ele, que

tém seu fundamento num elaborado sistema de protecbes e
paternalismo.

Nos anos 50, o Estado brasileiro e, consequentemente, sua estrutura
educacional - submetidos a pressfes desenvolvimentistas do pos-guerra e sob
a égide da alavancagem socioeconbmica -, estiveram sujeitos a
transformacgdes politico sociais contundentes. Nessa época, de acordo com
Falcioni & Amorim (2009, p. 8), “O capitalismo monopolista sufocou as
pequenas empresas, obrigando a classe média a voltar sua atengcdo para a
educagao enquanto novo meio de ascensao social’.

Corroborando com essa ideia, 0 pesquisador Gaudéncio Frigotto (2007,
p. 1131) ressalta que o ‘quase’ inevitavel enredamento dos individuos pelo ciclo
‘reprodutivista’ e pela estrutura dualista das instituicdes escolares, os
submetem a “uma educacao profissional e tecnoldgica restrita [...] para formar
o ‘cidadao produtivo’ submisso e adaptado as necessidades do capital e do
mercado”, onde a escolarizacéo e a capacitagao profissional lhes sao impostas
como algo a parte da aquisicdo do conhecimento cientifico; deixando a sua
formacdo humana relegada a um plano acessorio.

Noutro aspecto, o autor enfatiza que, marcadamente, com o inicio da
“crise do modo de regulagao social fordista” daquele periodo, “a educagéo
formal e a qualificagdo profissional apareciam como formadores de capital
humano”® (FRIGOTTO et al., 2008b, p. 14 — 15). Ou seja, embora a educacgéo

16 Capital humano é o conjunto de conhecimento, habilidades e atitudes que favorecem a realizagdo de
trabalho de modo a produzir valor econémico. Sao os atributos adquiridos por um trabalhador por meio
da educagdo, pericia e experiéncia. De Adam Smith, em 1776, passando por Karl Marx (1867), a Alfred
Marshall (1890), as ideias a respeito do conceito de ‘capital humano’ sofreram algumas readequacdes.
Mas foi através de Theodore W. Schultz (1902 — 1998), professor de Economia da Educacdo, especialista
em economia agraria, que se formalizou a Teoria do Capital Humano. Disponivel em:
http://www.epsijv.fiocruz.br/upload/d/Capital Humano - rec.pdf. Acesso em: 18/12/2017. Segundo
Frigotto (2008b, p. 67), “A nogdo de ‘capital humano’, que se afirma na literatura econdmica na década
de 1950, e, mais tarde, nas décadas de 1960 e 1970, no campo educacional, a tal ponto de se criar um
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profissional (entenda-se: formacdo de méo de obra) pudesse representar um
diferencial de particular interesse do(a) sujeito(a) - com vistas, por exemplo, a
prépria ascensao social -, a forca de trabalho dos individuos a servico da
producdo e promocdo do progresso econdmico nacional tinha o caréater
meramente instrumental. Sobre esse aspecto 0 mesmo autor registra que:
Difundia-se a ideologia que o investimento no capital humano
permitiria aos paises subdesenvolvidos desenvolverem-se, e

aos individuos a garantia de melhores empregos, maior
produtividade e, por essa via, mobilidade e ascensao social.

Constate-se, pois, que 0 sistema de ensino do Brasil dos anos 50
experimentou uma saturacdo, onde o numero de vagas ofertadas no ensino
superior ndo suportava a demanda de alunos candidatos (CUNHA, 1977),
redundando assim numa tentativa de contencdo do acesso da populacdo ao
ensino superior e, em contrapartida, o incentivo a formacédo profissionalizante
de nivel médio (FALCIONI & AMORIM, 2009, p. 8).

Perpassando governos, a “Lei Capanema”, instituida pelo Decreto-Lei
n.° 4.244/42, continuou vigente até o final da gestdo do presidente Juscelino
Kubitschek de Oliveira (1956 — 1961), quando, entdo, no inicio da década de
1960, ainda configurada para clientelas bem distintas, a educagédo escolar
brasileira sofreu reestruturacdes importantes para a Educacédo Tecnologica e
Profissional. Sendo que, uma das reestruturacdes de destaque dessa €poca foi
a integracdo do ensino profissional ao sistema regular de ensino, através da
‘primeira’ Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN).
Conforme credita Acécia Zeneida Kuenzer (2009, p. 29) - reconhecida
intelectual da area da educacéao -, dentre outros aspectos, a lei se constituiu em
um inequivoco avancgo, pois, com essa Lei,

Pela primeira vez, a legislacdo educacional reconhece a
integracdo completa do ensino profissional ao sistema regular

campo disciplinar — economia (politica) da educagdo —, explicita de forma exemplar as duas razdes
anteriormente expostas sobre a especificidade do conhecimento nas ciéncias sociais e humanas”.

17 A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional foi debatida e elaborada no contexto de
redemocratizagdo do pais logo apds a queda do Estado Novo (1937-1945). Foi promulgada somente em
1961, com o n° 4.024, e duas vezes reformulada: pela Lei n? 5.692/1971 e pela Lei n? 9.394/1996.
Disponivel em: http://www.fgv.br/cpdoc/acervo/dicionarios/verbete-tematico/lei-de-diretrizes-e-bases-
da-educacao-nacional-ldben. Acesso em: 18/01/2018.
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de ensino, estabelecendo-se a plena equivaléncia entre os
cursos profissionais e propedéuticos, para fins de
prosseguimento nos estudos”.

Entretanto, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional,
promulgada em 1961, sob o n° 4.024, teve sua primeira reformulacédo ja no
governo militar (1964 — 1985), que, através da Lei n° 5.692/1971 — Lei da
Reforma de Ensino de 1° e 2° graus —, tentou implantar a ‘obrigatoriedade’ do
ensino profissionalizante de nivel médio. O texto do Documento Base da
Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio
(BRASIL, 2007, p. 14), realca a expressividade de tal situacao:

Um aspecto extremamente relevante, e, ao mesmo tempo,
polémico, foi o carater de profissionalizacdo obrigatéria do
ensino de 2° grau. Uma conjugacéao de fatores produziu essa
compulsoriedade. Por um lado, um governo autoritario com
elevados indices de aceitagdo popular, evidentemente
interessado em manter-se dessa forma. Para isso era

necessario dar respostas a crescente demanda das classes
populares por acesso a niveis mais elevados de escolarizagdo

[.].

Essa, dentre outras mudancgas, conferiu uma ‘nova feicado’ ao proéprio
Ministério da Educacdo e Cultura, que, além de continuar empreendendo
medidas de carater explicitamente tecnicista, também concentrava esforgos em
acOes expansivas voltadas — agora mais incisivamente — para provimento de
recursos humanos ao setor produtivo em todos os niveis.

Desta feita, num pretenso movimento de promoc¢ao da elevacéo do nivel
de escolarizagdo com a ampliacdo da formacdo técnica e profissional dos
trabalhadores industriais, no intuito de promover a especializacdo da mao-de-
obra nacional, o Conselho Federal de Educacéo (CFE), através do Parecer n°
25, de 04 de fevereiro de 1965, estabeleceu o curriculo minimo do recém-
criado (por meio do Parecer CFE n° 60/63) Curso de Engenharia de Operacéao*
— que, em breve, serviria de mote para a instituicdo dos Centro Federais de
Educacdo Tecnologica (CEFET’s). Uma formagdo de nivel superior de trés
anos, cujo perfil do egresso, o engenheiro tecnoldgico, teria sua énfase nos
componentes curriculares profissionalizantes, com contetdos direcionados a
pratica e ndo aprofundados a teoria e ao cientificismo. Na concepcédo de
Silveira (2007, p. 160),
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a formacao tecnolégica seria mais abrangente que a formagéao
técnico-profissional, e, portanto, associada a um nivel maior de
conhecimento, envolvendo questdes nao apenas relacionadas
ao desenvolvimento de novas tecnologias, mas, também,
voltada para as necessidades do mercado.

Portanto, em 1969, sob o governo ditatorial do Marechal do Exército
Arthur da Costa e Silva, o Decreto-Lei n° 547, de 18 de abril, autorizava as
Escolas Técnicas Federais a “[...] organizar e manter cursos de curta duracao,
destinados a proporcionar formacao profissional basica de nivel superior e
correspondentes as necessidades e caracteristicas dos mercados de trabalho
regional e nacional’ (BRASIL, 1969). Segundo Silveira (2007, p. 163), iniciava-
se a partir dai a ‘contradicdo’ da (hoje) Rede Federal de Educacéao
Tecnoldgica, onde as instituicbes de ensino, diferentemente de outras, além de
ofertar cursos de formacao profissional integrada a formacéo de cultura geral,
também oferecem o ensino superior. “No ambito do MEC, tal contradicdo sera
usada ora a favor, ora contra os interesses das referidas escolas”. Mas, diante
do néo reconhecimento dessa nova modalidade profissional pelas respectivas
entidades de classe, foi criado o curso de “engenharia industrial’. Agora com
duracgéo de cinco anos. Porém, também, esse novo curso nao obteve aceitacédo
pelas universidades, devido ao fato de sua estrutura curricular e formativa ndo
se ajustar adequadamente a essas instituicdes e sim as escolas técnicas.

Entdo, sob a supervisdo do Departamento de Assuntos Universitarios do
Ministério da Educacdo (DAU/MEC), ficou ao encargo das escolas técnicas a
readequacdo dos curriculos ao formato tecnologico, conforme vislumbrado
pelos setores privados e governamentais afins ao capital industrial
internacional. Nesse panorama, em 1978, face aos varios reveses
estruturantes, além da oferta dos cursos técnicos de nivel médio (secundario),
algumas escolas da Rede Federal de Ensino e seus curriculos passam a ser
reestruturadas para, também, ofertar a formacéao tecnoldgica de nivel superior.

O novo formato de curso, apoiado pela Fundacdo Ford e inspirado no
seu modelo de curso superior — intermediario e terminal —, passou a ser
implementado nesse mesmo periodo a partir da transformacdo das Escolas
Técnicas Federais do Rio de Janeiro, Parana e Minas Gerais em Centros

Federais de Educacéo Tecnoldgica.
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Com esse modelo, a Fundacao buscava garantir para o Brasil a
(con)formacéao de profissionais adequados para operarem a
tecnologia que o pais importava, colaborando com a elevacéao
do nivel escolar de sua populacdo, porém dentro de certos
limites (BRANDAO, 2009, p. 62).

‘Pari passu’, firmado na sua proposta de avan¢go econdmico dentro do
modelo desenvolvimentista do periodo do ‘milagre econémico’'®, o governo
nacional continuou imbuido em sua meta de também promover a insercédo das
classes populares através da oferta da formacédo técnica profissionalizante em
nivel 2° grau. Todavia, a formacdo secundaria oferecida pela grande maioria
das escolas privadas continuava pautada em “[...] curriculos propedéuticos
voltados para as ciéncias, letras e artes visando o atendimento as elites”
(BRASIL, 2007, p. 15). Desse modo, apesar de todos os ‘esforgos’ do governo
ditatorial da época, “[...] tal iniciativa ndo obteve éxito devido as dificuldades de
implantacdo do novo modelo e a crise econdmica que o periodo conhecido
como milagre econdémico enfrentava” (SILVA, 2010, p. 398).

Mesmo assim, embora com menor énfase, o intento governamental
manteve-se na mesma dire¢do. E, conforme assinala Kuenzer (2009), no inicio
da década de 1970 a estrutura do sistema educacional brasileiro permanecia
obediente as exigéncias do modelo taylorista-fordista de producéo,
evidenciando as divisdes social e técnica do trabalho. “Retorna a cena a velha
dualidade estrutural, mesmo porque, originada na estrutura de classes, néo
pode ser resolvida no ambito do projeto politico-pedagogico-escolar’
(KUENZER, 2009, p. 30).

Prosseguindo em sua analise, essa autora reitera porquanto o projeto
pedagdgico da formacao profissional, ao longo da histéria, veio sendo ajustado

18 Milagre econdmico brasileiro — Refere-se ao periodo compreendido entre 1967 e 1973, em que o
Brasil alcancou taxas médias de crescimento muito elevadas e sem precedentes, que decorreram, em
parte, da politica econ6mica da época, implementada sob a direcio do Ministro da Fazenda Anto6nio
Delfim Neto, e da conjuntura econémica internacional muito favoravel. Esse “milagre” foi fruto também
do desdobramento de diagndsticos e politicas adotados entre 1964 e 1966 durante o governo do
General Castelo Branco, e consubstanciados no Programa de Ag¢do Econdmica do Governo (PAEG).
Quanto as principais personalidades envolvidas com a politica econdmica no periodo, cabe recordar
que, no inicio de 1967, Castelo Branco foi sucedido por Costa e Silva na presidéncia da Republica e, em
1969, devido a morte de Costa e Silva, apds o breve periodo de transicdo da junta militar, Garrastazu
Médici assumiu a presidéncia da republica. Disponivel em:
http://www.fgv.br/cpdoc/acervo/dicionarios/verbete-tematico/milagre-economico-brasileiro. ~ Acesso
em: 18/01/2018.
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a fim de atender as demandas do mundo do trabalho e das rela¢des sociais.
Além disso, segundo Kuenzer (2009, p. 31), tal principio pedagdgico deriva-se
de uma certa concepcdo de qualificacdo profissional, resultante de um
processo individual de aprendizagem, desenvolvida pelo proprio trabalhador,
de acordo com as exigéncias de suas atividades ocupacionais. Sendo que,
para este trabalhador,
[..] o conceito de competéncia profissional compreendia
alguma escolaridade, treinamento para a ocupacdo e muita
experiéncia, de cuja combinacao resultava destreza e rapidez,
como resultado de repeticdo e memorizacdo de tarefas bem
definidas, de reduzida complexidade e estaveis. Em
decorréncia, a pedagogia do trabalho taylorista-fordista
priorizou os modos de fazer e o disciplinamento, considerando
desnecessario ao trabalhador ter acesso ao conhecimento

cientifico que lhe propiciasse o dominio intelectual das praticas
sociais e produtivas e a construgdo de sua autonomia.

Portanto, esse momento critico da “era de ouro do -capitalismo
contemporaneo [...] marcou uma alteracdo na funcdo econdmica atribuida a
escolaridade”, redundando, também, no inicio de uma profunda desarticulacéo
daquela “promessa integradora® (GENTILLI, 2008, p. 78-79); e, por
conseguinte, conforme ressalta esse autor “ [...] a desintegracdo da promessa
integradora deixara lugar a difusdo de uma nova promessa, agora sim, de
carater estritamente privado: a promessa da empregabilidade” (GENTILLI,
2008, p. 81). E mais: surge “a economia da educagdo como campo disciplinar
especifico, cujo eixo central associa educacdo com o desenvolvimento
econbmico, o emprego, a mobilidade e a ascensao social” (FRIGOTTO et al.,
2008, p. 17).

3 Depois do ‘chumbo’®®: de volta ao grafite, a caneta e ao papel civil

Sao José da Costa Rica, coracgdo civil / Me inspire no meu sonho de amor Brasil [...]
Assim dizendo a minha utopia / Eu vou levando a vida,

Eu vou viver bem melhor / Doido pra ver o meu sonho teimoso um dia se realizar.
Milton Nascimento e Fernando Brant (1981)

19 Alusdo aos “Anos de Chumbo”: Periodo mais repressivo da ditadura militar no Brasil, tendo inicio com
a edicdo do Ato Institucional n2 5 (Al-5) em 13 de dezembro de 1968, durante o governo de Costa e
Silva, até o final do Governo Médici, em mar¢o de 1974. O periodo transcorreu juntamente com o
periodo do “milagre econdmico". Disponivel em: https://www.infoescola.com/historia/anos-de-
chumbo/. Acesso em: 22/04/2018.
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Nos anos 80, por forca das articulagbes politicas organizadas, das
manifestacbes populares pré6 democratizacdo e diante de um cenario
socioeconémico de sintomaticas mudancas atinentes ao mundo do trabalho
daquele periodo - quando os meios de producdo tendiam também para a
flexibilizacdo da mao de obra -, o regime militar foi finalmente suplantado pelo
movimento nacional das “Diretas-Ja!"?°. A partir de entdo, o governo civil da
Nova Republica?! trouxe a Reforma do Ensino do Técnico de 1996, como parte
primordial do seu programa educacional. E, assim, sob o n® 9.394, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) tem a sua segunda
reformulagao.

A proposta do Ministério da Educacdo de novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Profissional de Nivel Técnico foi entdo submetida a
apreciacdo do Conselho Nacional de Educacéo (CNE), que através do Parecer
CNE/CEB n° 16/99 (BRASIL, 1999, p. 275), reiterou e enfatizou o que a LDB

dispde no Capitulo Ill, Da Educacéo Profissional, nos seus Artigos 39 a 42,

quando concebe “a educagao profissional integrada as
diferentes formas de educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a
tecnologia”, conduzindo “ao permanente desenvolvimento de
aptiddes para a vida produtiva”, a ser “desenvolvida em
articulacdo com o ensino regular ou por diferentes estratégias
de educacéao continuada,” na perspectiva do exercicio pleno da

cidadania.
Com efeito, o referido Parecer, além de ressaltar a necessidade de
superacdo das “distorcbes herdadas pela profissionalizacdo universal e
compulsoria instituida pela Lei Federal n.° 5.692/71” (BRASIL, 1999, p. 287),

também emite criticas a “...] velha dualidade entre ensino para ‘elites

20 piretas-Ja! - Movimento civil de reivindicacdo por eleicdes presidenciais diretas no Brasil ocorrido em
1983-1984. Com as grandes manifestacGes de 1984, na maior campanha civica ja ocorrida no pais, as
Diretas-Ja, o povo brasileiro cobro de o imediato fim do regime militar e o direito de escolher logo seu
maior governante. Disponivel em: http://memorialdademocracia.com.br/card/diretas-ja. Acesso em:
26/01/2018.

21 A Nova Republica, também chamada de Sexta Republica Brasileira, é o nome do periodo da Histéria
do Brasil que teve inicio com o final da Ditadura Militar (1985) até os dias de hoje. Caracterizada pela
democratizac¢do politica do Brasil e sua estabilizacdo econdmica, a Nova Republica comecou com a saida
do general Figueiredo da presidéncia do Brasil e a entrada de um civil no cargo, José Sarney. O nome faz
referéncia ao nascimento de um novo periodo democratico, em oposicdo ao antigo governo que
representava a censura, falta de democracia e repressdo aos movimentos sociais. Disponivel em:
https://www.historiadobrasil.net/brasil republicano/nova republica.htm. Acesso em: 08/02/2018.
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condutoras do pais’ e ensino para ‘desvalidos da sorte” (BRASIL, 1999, p.
281). Entretanto, a educacdo profissional e tecnoldgica de entdo, prosseguiu
fomentando a esperada profissionalizacao das massas de adolescentes, jovens
e adultos; e, entrementes, ainda direcionada a promo¢ao do acesso aos postos
de trabalho, ao desenvolvimento de ‘competéncias’, aquisicdo de ‘habilidades’
técnicas e a manutencéao/valorizacdo da empregabilidade dos sujeitos.

Em 1999, na véspera do século XXI, a Escola Técnica Federal do
Espirito Santo (ETFES) foi transformada para Centro Federal de Educacgéo
Tecnoldgica do Espirito Santo (CEFETES). Além do ensino médio e do ensino
técnico, € agora uma nova e promissora instituicdo publica de ensino, também,
de nivel superior. Conforme analisado por Sueth et al. (2009), os indicadores
econdmicos, bem como outros indices como o indice de Desenvolvimento
Humano?? (IDH) e os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) referentes ao periodo, demonstram a posicdo de destaque do Espirito
Santo no cenario nacional. Por isso, o CEFETES, como instituicdo de ensino
basico, técnico e tecnolégico da rede publica federal, surge como um
instrumento estratégico socioeconomicamente para a gestdo do estado. E,
conforme sublinhado por Sueth et al. (2009, p. 133),

[...] na promocdo da educacdo profissional no Brasil, nesse
limiar do século XXI, entra o papel dos Cefets, [...], em especial
o do Espirito Santo, que atua neste estado portador de enorme

capacidade de desenvolvimento e necessidade da méao-de-
obra especializada [...].

Mas, na avaliacdo do Secretario de Educacéo Profissional e Tecnoldgica
do MEC (SETEC/MEC) Eliezer Moreira Pacheco, no periodo de 2005 a 2012,
as novas perspectivas do inicio desse novo século e milénio também nos
trouxe um legado das geracdes anteriores permeado de inquietacbes e
guestBes ainda passiveis de superacédo. Dentre tais questdes, Pacheco (2015,
p. 6) destaca que a educacgao, “[...] foi particularmente atingida pela crise e
pelas politicas neoliberais” e, que, tendo perdido suas referéncias, esteve

subserviente a gestdo e ao ideario do ‘ciclo neoliberal’, ciclo esse marcado “[...]

22 “plém de computar o PIB per capta, [...] o IDH também leva em conta dois outros componentes: a

longevidade e a educagdo” (SUETH et al., 2009, p. 143).
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por um conteudo ideoldgico fundado no individualismo e na competitividade”.
Para esse autor, além da conhecida “submissdo ao capital especulativo” do
macro mercado, “grande parte do nosso patriménio”, inclusive as universidades
publicas e outras instituicdes federais de educacédo profissional e tecnoldgica,
passaram por um sistémico desmantelamento tendo, consequentemente, o seu
funcionamento quase inviabilizado. A saber que, poucos anos antes, por
exemplo, ja no governo do presidente, ‘socidlogo, cientista politico e professor
universitario’ Fernando Henrique Cardoso foi sancionada a Lei Federal n°
9.649/98, que bloqueava a ampliacdo de novas escolas técnicas federais. Pois,
conforme consta no 5° paragrafo do Art. 47 dessa Lei:
A expanséo da oferta de educacgdo profissional, mediante a
criacdo de novas unidades de ensino por parte da Unido,
somente podera ocorrer em parceria com Estados, Municipios,
Distrito Federal, setor produtivo ou organizacdes néao-

governamentais, que serdo responsaveis pela manutencdo e
gestdo dos novos estabelecimentos de ensino. (BRASIL, 1998)

No governo seguinte, sob a gestdo do ex operario e sindicalista Luiz
Ignéacio Lula da Silva a situacdo se inverte. Valendo-se de um plano de
articulacdo e expansdo da rede publica de ensino em todos os niveis da
educacdo basica, na primeira década dos anos 2000, o governo federal,
propde mudancas marcantes para a educacao profissional e tecnoldgica
brasileira do novo século. O ponto chave foi a criacdo da Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, instituida através da Lei n°
11.892, de 29 de dezembro de 2008, durante o segundo mandato do
presidente Luiz Inacio Lula da Silva. Nesse mesmo ano, uma das principais
acOes estruturantes promovidas por essa Rede Federal foi a conversao dos
CEFET’s, das Escolas Agrotécnicas e das Escolas Técnicas vinculadas a
universidades para Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
(IF’s), obtendo a adesao da grande maioria daquelas instituicoes.

De acordo com o Art. 6° da referida Lei (n® 11.892/2008), estas ‘novas’
instituicdes (IF’s) visam “ofertar educacao profissional e tecnoldgica, em todos
0s seus niveis e modalidades [...]", condicionando, em seus Artigos 7° e 8°,
gue, em cada exercicio, os Institutos Federais, devem destinar o minimo de

50% (cinquenta por cento) de suas vagas aos cursos técnicos de nivel médio
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“[...] prioritariamente na forma de cursos integrados, para os concluintes do
ensino fundamental e para o publico da educagédo de jovens e adultos [...]”
(BRASIL, 2008).

Eis que a politica de educacédo profissional e tecnologica brasileira,
historicamente criticada pelo seu carater dualista, € novamente submetida ao
desafiante ‘esforco’ de superacdo da também reincidente “dicotomia entre
conhecimentos especificos e gerais, entre ensino médio e educacéo
profissional” (BRASIL, 2007, p. 7). Para tanto, a educagéo basica passou por
um amplo processo de (re)elaboracdo e atualizacdo, tendendo o foco de sua
politica na “integracao da formac&o basica e profissional de forma organica
num mesmo curriculo” (BRASIL, 2007, p. 7). Nessa concepcéo, valendo-se das
premissas que as propostas de integracdo entre os componentes curriculares
da educacédo profissional técnica e os da formacéo geral trazem no seu bojo,
intentou-se alcancar a pretensa superacado da dualidade histérica da educacao
brasileira.

Com a crenga e expectativa de obtencdao de “melhores resultados
pedagodgicos”, através da educacdo profissional técnica de nivel médio
integrada ao ensino médio, o governo implantou o Plano de Desenvolvimento
da Educacédo (PDE). Um programa de governo, articulado e concatenado com
o Programa Brasil Profissionalizado, que teve como um dos seus objetivos
centrais a estruturacao e a expansao dos Institutos Federais.

Na apresentacdo do PDE, o Ministro da Educacéo Fernando Haddad
(2008, p. 7) enaltece a proposta desse plano que busca superar as mazelas de
planos anteriores “por meio de uma visao sistémica da educag¢ao”. O autor tece
duras criticas ao modelo de educacdo que “predominou no Brasil, até muito
recentemente”, e que se caracterizava por

[...] uma visdo fragmentada da educacdo, como se niveis,
etapas e modalidades ndo fossem momentos de um processo,
cada qual com objetivo particular, integrados numa unidade
geral; como se ndo fossem elos de uma cadeia que deveriam
se reforcar mutuamente. Tal visdo fragmentada partiu de
principios gerencialistas e fiscalistas, que tomaram os

investimentos em educagdo como gastos, em um suposto
contexto de restricéo fiscal.

k 1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n. 4, maio 2018.

140



No texto, ao expor o PDE enquanto programa de acdo, Haddad (2008, p.

32) da especial destaque a “educacédo profissional e educacgao cientifica”, bem

como a estruturacdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e

Tecnologia (IFET’s), como “modelos de reorganizagéo das instituicoes federais

de educacédo profissional e tecnoldgica”; enfatizando o papel desses institutos
no que diz respeito a “relagao entre educacgao e trabalho”.

A misséo institucional dos IFET deve, no que respeita a relagédo

entre educacdo e trabalho, orientar-se pelos seguintes

objetivos: ofertar educacé@o profissional e tecnolégica, como

processo educativo e investigativo, em todos 0s seus niveis e

modalidades, sobretudo de nivel médio; orientar a oferta de

cursos em sintonia com a consolidacédo e o fortalecimento dos

arranjos produtivos locais; estimular a pesquisa aplicada, a

producdo cultural, o0 empreendedorismo e o0 cooperativismo,

apoiando processos educativos que levem a geracdo de

trabalho e renda, especialmente a partir de processos de
autogestao.

Projetando os institutos federais como principal canal de articulacdo da
educacao profissional e o ensino médio, o Programa Brasil Profissionalizado
veio, naturalmente, coadunar os “principios e diretrizes do ensino integrado a
educacao profissional”’, com vistas a

estimular o ensino médio integrado a educacdo profissional,
enfatizando a educacdo cientifica e humanistica, por meio da
articulacdo entre formacdo geral e educacdo profissional,
considerando a realidade concreta no contexto dos arranjos

produtivos e das vocacg8es sociais, culturais e econbémicas
locais e regionais [...] (BRASIL, 2007, p. 4)

No documento base da educacao profissional técnica de nivel médio
integrada ao ensino meédio, a Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnologica declara ter assumido a responsabilidade e o desafio de elaborar
uma politica que superasse a dicotomia entre conhecimentos especificos e
gerais, entre ensino médio e educacdao profissional (BRASIL, 2007, p. 7). Mas,
com base nos estudos de Kuenzer (2007, p. 29), embora tal proposta ressoe
como arrojada e teoricamente bastante sugestiva, na pratica, a meta primordial
e seus resultados ainda ndo foram muito além do que reproduzir, em varios

aspectos, ecos de iniciativas de outrora. Haja vista que, na avaliacdo da autora,
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em contraposi¢cdo a crencga no alcance da propalada ‘superagcédo’ da dualidade
estrutural da educacdo dos tempos atuais, continuam a existir dois ramos
distintos de ensino, para distintas clientelas, voltados para necessidades bem
definidas da divisdo do trabalho, de modo a formar trabalhadores instrumentais
e intelectuais através de diferentes projetos pedagdégicos.

Dialeticamente, Kuenzer (2007, p. 1154) reitera ainda que a tal
dualidade estrutural no ensino brasileiro, a0 mesmo tempo negada e
afirmada/assumida, ainda se faz presente em varias areas do ensino béasico e
nas nossas praticas escolares, especialmente, nas da educacéo profissional e
tecnoldgica. A autora ressalta, ainda, que o regime de acumulacdo flexivel,
defendido de forma contumaz como referéncia e modelo para a “nova”
educacao brasileira, aponta para a necessidade de formacéo de profissionais,
também, flexiveis e, assim, “[...] ao aprofundar as diferencas de classe,
aprofunda a dualidade estrutural, como expressdo cada vez mais, da
polarizagao das competéncias”. Diante de tal concepcdo, Kuenzer (2007, p.
1160), adverte-nos sobre uma sintomatologia recorrente: “[...] a separagao
entre teoria e pratica tem origem na separacao entre propriedade dos meios de
producgao e forga de trabalho”.

Por sua vez, sobre a consecucdo historica de reformas educacionais
flagrantemente articuladas como “Instrumentos Ideoldgicos-Institucional” no
Brasil, Lima (2010, p. 6) conclui que:

[...] os governos vém promovendo reformas na educacao, ndo
necessariamente para alterar pela educacdo a condicdo de
classe dos trabalhadores ou produzir uma maior
homogeneidade social. Os governos mudam a politica
educacional em parte para reproduzir a forca de trabalho
necessaria para o mercado de trabalho segmentado e em parte

para ganhar legitimidade perante a sociedade, pois estariam
corrigindo as falhas da sociedade por meio da educagéo.

A repeticado e reproducdo de modelos tao similares ao longo de décadas,
na pratica, ndo seria mesmo uma tarefa facil se desvencilhar daqueles
pressupostos de tempos passados (ou de sempre). E, embora sujeita a
reiteradas analises criticas, reformas e um sem numero de propostas (nem

sempre) inovadoras — e com resultados, por vezes, aguém das estimativas —,
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entre éxitos e fracassos no ambito das escolas, a educagdo profissional
tecnoldgica segue fornecendo uma atrativa mao de obra para a engrenagem
produtiva; e, sendo uma alternativa muito interessante a economia nacional,
bem como a projetos pessoais dos sujeito(a)s ao desemprego estrutural e ao
‘emprego incerto”. Ademais, 0S emergentes anseios e objetivos de
empregabilidade aliados as metas pessoais de conquista econdémica dos
sujeitos (adolescentes, jovens e adultos), tém proporcionado uma competitiva
corrida em direcdo a formacao especializada, tal e qual aos concorridos postos
de trabalho. Contudo, n&o alheio e sem desmerecer as aspiracdes profissionais
e pessoais dos sujeitos, nota-se que essa busca acelerada (e, por vezes,
desorientada) tem resultado em, ndo mais do que, restringir o alcance das
pessoas a mera formacdo de uma mao de obra a servico dos perfis requeridos
pelo ‘chao de fabrica’ e/ou aos postos de trabalho das firmas.

Portanto, diante do cenario difuso de modelos de implantacdo do ensino
profissional brasileiro ainda em configuracdo, Falcioni e Amorim (2009, p. 5)
concluem que “[...] o processo de consolidacdo do sistema capitalista ocorreu
posteriormente a existéncia do que poderia ser chamado de ensino
profissionalizante”. Ou seja, foram também as acBes de promocdo da
educacao profissional e tecnolégica que deram estrutura basilar e amparo ao
regime capitalista nacional. Contudo, conservando sempre como ponto de
convergéncia:

[...] a influéncia de interesses do grupo dirigente no poder
diante dos modelos de ensino, manifestado através das

propostas politicas, como também nas respostas de setores da
sociedade diante de necessidades classistas.

Entrementes, numa progressao fluida, mas sujeita as inegaveis
estratégias imbricadas por mudangcas governamentais em varios e decisivos
momentos — além dos humores e imprevistos do mercado —, as a¢cdes em prol
da garantia desse movimento estdo sempre sujeitas a oscilacdes e incertezas

peculiares ao auspicioso ‘economicismo’?® do mundo moderno.

2 Economicismo — Conceito desenvolvido por Lenin em vdrios artigos de 1899, que criticava certos
grupos atuantes no movimento socialdemocrata russo por separarem as lutas politicas das lutas
econdmicas e concentrarem seus esforgos nas Ultimas [...] (BOTTOMORE, 2001, p. 121). Nos dias atuais,
o termo também é utilizado, de forma simplificada, para criticar o reducionismo econ6mico e a
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4 Conclusao

Nesta breve revisdo, pudemos constatar que, desde as primeiras
iniciativas em prol da estruturacdo do ensino profissionalizante, a educacao
brasileira esteve sempre repleta de tensdes, conflitos e instabilidades,
decorrentes, principalmente, de politicas de governo, por vezes, questionaveis.

Com efeito, retomando as origens do ensino técnico, e em particular dos
Institutos Federais, logo verificamos que a educacédo profissional, técnica e,
agora, tecnoldgica brasileira — que comecgou a ser fomentada, sobretudo, em
consonancia com as iniciativas de amparo as classes mais desfavorecidas e na
perspectiva assistencialista —,mesmo ja tendo percorrido uma trajetéria de
tantos percalgos, ainda hoje ndo conseguiu se desvencilhar de rumos incertos
e tortuosos; posto que o clima educacional brasileiro e seus sujeitos estiveram
sempre a mercé das instabilidades e intempéries de politicas governamentais e
seus compromissos para além da necesséria educacao.

E evidente, que o tema aqui abordado ndo surge e nem tampouco se
esgota no presente trabalho. Outrossim, ha de se considerar que as dinamicas
e as articulagbes envolvidas nos processos de ensino aprendizagem e,
particularmente, no segmento da EPT, estardo sempre suscetiveis a analises
outras e novos aprofundamentos. E, embora este artigo ndo contemple
discussobes a respeito dos recentes trabalhos de elaboracdo e langamento da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC)?*, j& podemos inferir o quanto tais
analises e desdobramentos ainda se fazem necessarios.

Registre-se, pois, que a presente proposta, longe de apresentar uma
critica vazia, descompromissada e fora de contexto, se presta, sim, a realizar
uma manifestagéo legitima e reflexiva, mesmo que modesta, pautada no direito

democratico de, efetivamente, contribuir e participar das discussdes dos

economia enquanto uma ideologia, na qual a oferta e a demanda sdo os Unicos fatores importantes na
tomada de decisdes.

24 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de cardter normativo que define o
conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao
longo das etapas e modalidades da Educacdo Basica. Conforme definido na Lei de Diretrizes e Bases da
Educac¢do Nacional (LDB, Lei n2 9.394/1996), a Base deve nortear os curriculos dos sistemas e redes de
ensino das Unidades Federativas, como também as propostas pedagogicas de todas as escolas publicas
e privadas de Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, em todo o Brasil. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/. Acesso em: 14/04/2018.
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processos construtivos da educacdo basica, técnica e tecnoldgica brasileira.
Algo que, como vimos, por vezes nos tem sido negado.

Ademais, embora a ampliagcdo do acesso e do direito legal a educacéo
sejam passiveis de reconhecimento, ainda ha muito o que fazer para se evitar
0os descaminhos, desvios e, quando n&o, paralisias nas rotas do ensino.
Especialmente nos anos iniciais e no nivel fundamental. Logo, € preciso que,
também, nos atentemos para o fato de que nao sera tdo simples reduzir as
taxas de fracasso escolar e evasdo no ensino médio, enquanto essa etapa for
considerada, apenas, como um mero ‘entreposto’ formativo para o mercado de
trabalho ou para a universidade. Por isso mesmo, ndo podemos perder de vista
gue cada uma dessas etapas, em suas devidas proporcdes, corresponde a um
periodo valioso para o0 alcance da autonomia do(a)s sujeito(a)s
‘omnidimensionais’. A saber, nas suas dimensbes humana, social, cultural e

cidada.
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Atividades praticas nas aulas de ciéncias nos anos iniciais:
caminhos para a aprendizagem significativa e para a

alfabetizacao cientifica

Maria Beatriz Dias da Silva Maia Porto
Carla Vater de Almeida

Resumo: O presente trabalho versa sobre uma pesquisa desenvolvida em uma escola
publica do municipio de Niterdi, no estado do Rio de Janeiro, acerca do ensino e da
aprendizagem de Ciéncias, com alunos do 5° ano de escolaridade, em que um
laboratério portatil, desenvolvido pela professora como produto de seu curso de
Mestrado, contendo material de baixo custo, é introduzido nas aulas. No
desenvolvimento do trabalho foi realizado o levantamento do conhecimento prévio dos
alunos sobre os temas a serem abordados e perguntas focais acerca dos temas. Em
seguida, os estudantes elaboraram mapas conceituais a respeito. Na etapa seguinte
foram utilizados videos com os contelidos a serem aprendidos e o professor fez uma
breve exposicdo tedrica dos temas. ApOs estas etapas 0s estudantes construiam
modelos didaticos e/ou faziam experimentos dos contetdos trabalhados. Novos
mapas conceituais, colaborativos, foram entéo realizados, com o objetivo de verificar a
importancia das atividades praticas na aprendizagem significativa dos temas
abordados. Ainda durante o trabalho com os alunos, sempre que possivel, as etapas
do Método Cientifico foram evidenciadas. Durante toda a pesquisa foi enfatizado para
0s estudantes que as Ciéncias sdo uma construcdo do homem para a compreensao
de mundo.

Palavras-chave: Alfabetizacdo Cientifica; Aprendizagem Significativa; Ciéncias da
Natureza.

Practical activities in the classes of science in the initial years:
pathways for significant learning and for scientific literacy

Abstract: The present work is about a research developed in a public school of the
municipality of Niterdi, in the state of Rio de Janeiro, about the teaching and learning of
Sciences, with students of the 5th year of schooling, when a portable laboratory,
developed by the teacher, containing low-cost material, is introduced in class. In the
development of the work was carried out the survey of the prior knowledge of the
students on the topics to be approached and focal questions about the themes. The
students then elaborated conceptual maps about it. In the next step videos were used
with the contents to be learned and the teacher made a brief theoretical exposition of
the themes. After these steps the students constructed didactic models and / or
experimented with the contents worked. New conceptual maps, collaborative, were
then carried out, with the objective of verifying the importance of practical activities in
meaningful learning of the topics addressed. Still while working with students,
whenever possible, the steps of the Scientific Method were evidenced. Throughout the
research it was emphasized to students that the sciences are a construction of man for
world understanding.

Key-words: Scientific Literacy; Significant Learning; Natural Sciences.

k 1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n. 4, maio 2018.

150



1. Introducéo

O Ensino de Ciéncias na Educacgdo Basica, principalmente no primeiro
segmento do Ensino Fundamental, pode ser realizado por intermédio de um
processo construtivo e colaborativo, onde ndo sé o docente, mas também os
estudantes séo atores neste processo. Neste sentido, nha busca por um ensino
de qualidade, é interessante que sejam elaboradas estratégias que possibilitem
a orientacdo, a mediacdo e a intervencao pedagoégica no aprendizado dos
estudantes.

A realizacdo deste trabalho teve como motivacdo a investigacdo do
processo de ensino e aprendizagem na disciplina de Ciéncias quando sao
utilizados experimentos com estudantes do Ensino Fundamental |, mais
precisamente do quinto ano, em uma perspectiva colaborativa e de coautoria. E
defendida aqui a ideia de que o0 ensino colaborativo € capaz de estimular e
motivar o interesse do aluno pelo aprendizado, correlacionando o0s
conhecimentos do seu cotidiano com 0s conhecimentos académicos, ou seja,
valorizando o conhecimento prévio e o conhecimento adquirido na escola,
dando inicio ao processo de consolidagédo da Alfabetizagédo Cientifica.

Cabe ressaltar que a construgcdo, o0 manejo dos experimentos, 0S
esquemas didaticos e as sequéncias didaticas, ndo devem ser de dominio
exclusivo dos professores de Ciéncias. Os demais professores do Ensino
Fundamental |, muitas vezes pedagogos, também deverdo ser capazes de
oferecer e dinamizar esse processo de aprendizagem para os educandos. O
profissional da Educacédo, que ministra aulas de Ciéncias, em qualquer que
seja 0 segmento, deve ser realmente capacitado, atualizado nas tendéncias
educacionais e metodolégicas, e comprometido com uma aprendizagem
significativa, na qual o interesse dos alunos € o vetor do processo de
compreensao, para poder promover a Alfabetizacéo Cientifica dos seus alunos.

Na busca pela Alfabetizacdo Cientifica de seus estudantes, existem
obstaculos a serem transpostos pelos professores que passam pelo crescente
desinteresse que os discentes parecem demonstrar pelas Ciéncias, pelas
dificuldades de aprendizagem apresentadas em determinados conteudos e

pela necessidade de ensinar e despertar nos seus alunos as habilidades e
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competéncias proprias da pesquisa cientifica. Nesse sentido, o papel do
professor € atuar na busca constante para transpor tais obstaculos, visando a
uma educacao continuada e de qualidade.

Espera-se, com o trabalho ora apresentado, que sejam apontados e
ilustrados alguns caminhos capazes de transpor obstaculos.

2. Fundamentacéao teorica

Para fundamentar a discusséo da Alfabetizacdo Cientifica, este trabalho
estd baseado nos pressupostos teéricos de Chassot (2003) e Sasseron e
Carvalho (2011). A importancia da Experimentacéo, das Atividades praticas no
ensino de Ciéncias e o0 seu papel na Alfabetizacao Cientifica esta baseada nas
reflexdes de Andrade e Massabini (2011) e de Lorenzetti e Delizoicoiv (2001).
J4 na perspectiva da Aprendizagem Significativa, as discussfes estao
alicercadas nos pensamentos de Ausubel (1968) e Moreira e Masini (2001). Os
Mapas Conceituais, considerados como uma estratégia de aprendizagem
imprescindivel para realizacdo da proposta desta pesquisa, foram analisados e
embasados nos referenciais teéricos de Novak e Gowin (1996) e Moreira
(2010). O desenvolvimento de conteudos referentes as Ciéncias da Natureza,
aliados as etapas do Meétodo Cientifico, etapas essas que auxiliam e
proporcionam a organizagdo do pensamento dos estudantes, foram
desenvolvidos com base no trabalho de Moreira e Ostermann (1993). A
proposta tedrica da Sequéncia Didatica de Delizoicov, Angotti e Pernambuco
(2011) € constituida por trés etapas: a problematizacdo, a organizacdo do
conhecimento e a aplicagcdo do conhecimento. Por esse viés, 0s autores deste
trabalho argumentam que os estudantes, a partir da problematizacdo, s&o
provocados e estimulados a expor seus conhecimentos prévios e suas
consideracdes sobre a tematica abordada. As atividades e a obediéncia as
etapas permitem que o0s alunos percebam a necessidade em adquirir

conhecimento para enfrentar as questdes propostas.
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3. Alfabetizacéo cientifica e aprendizagem significativa

A Alfabetizacdo Cientifica e como fazer para promové-la, vem sendo
discutida por diversos autores e pesquisadores dedicados ao ensino de
Ciéncias. Ela é vista, atualmente, como uma das grandes linhas para
investigacdo do ensino de Ciéncias. Os objetivos do ensino de Ciéncias, nos
dias de hoje, estdo centralizados na ideia de que o individuo, ao concluir o
Ensino Médio, estd encerrando uma etapa da escolarizacdo e deve concluir
esta etapa de sua vida sendo capaz de se inserir no mundo e opinar sobre
guestbes ligadas a Ciéncia. Para tanto, o ensino de Ciéncias na escola deve
aproximar o individuo de uma formacéao geral da cidadania, formando assim um
individuo alfabetizado cientificamente (BRASIL, 2002).

No que diz respeito as Séries Iniciais, a Alfabetizacdo Cientifica tem
papel importante no que tange a alfabetizacdo, a codificacdo escrita, e em
sequéncia, na compreensdo do que o aluno esta lendo e aprendendo e no
fazer uso dessa apropriacdo do conhecimento.

Segundo Chassot, a Alfabetizacdo Cientifica ser4 atingida e promovida
guando:

(...) O ensino da ciéncia, em qualquer nivel e, ousadamente,
incluo o ensino superior, e ainda, ndo sem parecer audacioso,
a poOs-graduacao, contribuir para a compreensdao de
conhecimentos, procedimentos e valores que permitam aos
estudantes tomar decisbes e perceber tanto as muitas
utiidades da ciéncia e suas aplicacbes na melhora da

qualidade de vida, quanto as limitacbes e consequéncias
negativas de seu desenvolvimento (CHASSOT, 2003, p.99).

A Aprendizagem Significativa € entendida como a aprendizagem com
significado para a vida do estudante. Em sua etimologia, o signo aprendizagem
possui como definicho ser o procedimento que une as competéncias, as
habilidades, os comportamentos, os valores adquiridos ou modificados, que
resultam em estudos, experiéncias, formacao, sendo uma das fun¢cdes mentais
mais importantes dos seres humanos e animais. A aprendizagem consiste em
ampliar a estrutura cognitiva, incorporando novas ideias. Dependendo do tipo

de articulacdo entre as ideias j4 existentes e as novas ideias que seréo
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incorporadas, pode ocorrer um aprendizado que varia do mecéanico ao
significativo (MOREIRA; MASINI, 2001). Aprendizagem também ¢é estabelecer
relacbes com o ser e 0 meio ambiente, porque permite ao estudante uma nova
leitura de vida, uma leitura do Universo (CHASSOT, 2003).

Para que os conhecimentos adquiridos na escola tenham sentido e
possam fazer parte da leitura do mundo e de vida do aluno, é imprescindivel
uma interacdo entre o saber escolar e os outros saberes, ou seja, 0 que o
estudante aprende na escola e o que ele traz para a escola. O conhecimento
que o aluno traz para a Escola é chamado de “conhecimento prévio” ou
“organizadores prévios” (MOREIRA; MASINI, 2001, p. 21). O conhecimento
prévio do estudante servira como ponte para a construcdo de novos
conhecimentos, seja reconfigurando as estruturas que ja existem na sua
mente, seja criando novas possibilidades. O aprendizado exige a existéncia de

estruturas mentais que assegurem as novas complexidades.

4. A experimentacdo, as atividades praticas e a alfabetizagao cientifica

A importancia da insercdo das atividades préticas, incluindo ai a
experimentacdo, nas aulas de Ciéncias tem sido tema de estudo de diversos
pesquisadores da area de ensino e, para a grande maioria, ha consenso de
gue esta inser¢cdo € muito significativa nos processos de ensino-aprendizagem
(HODSON, 1988). Deve ser esclarecida aqui a diferenca entre experimentacao
e atividades praticas, expressées usadas por muitos de forma indistinta. As
atividades praticas, fundamentais para o ensino de Ciéncias, consistem, por
exemplo, de trabalhos de campo, exibicdo de videos, idas aos Centros de
Ciéncias e aos Museus e, até mesmo, da propria experimentacao. (Andrade;
Massabini, 2011).

Ha, nos dias de hoje, algumas linhas de pensamento que merecem ser
destacadas no que diz respeito a realizacdo de atividades praticas na disciplina
de Ciéncias, em especial aquela que enfatiza a experimentacdo através do
construtivismo. Essa vertente recomenda considerar o conhecimento prévio
dos alunos, expandindo-o ou deconstruindo-o, conforme a necessidade,

através de uma atividade pratica que se fundamenta em um dial6égo
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permanente entre professor e aluno, com vistas a compreensao da teoria (
Coquidé, 2008). Outra linha que merece destaque baseia-se na resolucao de
problemas através de experimentos. O professor, neste tipo de abordagem, &
um orientador das atividades (Campanério; Moya, apud Andrade; Massabini,
2011) e os estudantes séo estimulados a elaborar hipéteses e estratégias para
a resolucédo de problemas. Esta linha trabalha fortemente com a organizacdo
do pensamento e a criatividade do estudante.

As duas linhas acima mencionadas sao capazes de aproximar 0S
estudantes dos métodos das ciéncias. A proposta de atividades praticas faz
com que estudantes levantem hipoteses, testem-nas, discutam e registrem os
resultados obtidos, contribuindo para a organizacdo do seu pensamento e
instigando-os. Por sua vez, essas metodologias interativas e de
experimentacdo também podem despertar o interesse dos alunos ao trazerem
e discutirem temas que fazem parte de situacdes de seu dia a dia ou por
mostrarem que pensar sobre as ciéncias e as tecnologias que dela decorrem
impactam fortemente na sociedade. A proposta do trabalho aqui desenvolvida
possui estas caracteristicas.

No que diz respeito a Alfabetizacdo Cientifica, na esfera do Ensino
Fundamental, de acordo com Lorenzetti e Delizoicov (2001, p.8- 9), esta &
entendida “[...] como o processo pelo qual a linguagem das Ciéncias Naturais
adquire significados, constituindo-se um meio para o individuo ampliar o seu
universo de conhecimento, a sua cultura, como cidadédo inserido na sociedade.”
Assim, esse processo pode ser iniciado a partir do ingresso da crianca na
escola, propiciando a construcdo de uma cultura cientifica a partir de atividades
praticas que deem condicdes a elas fazer relacdo com o seu cotidiano. As
atividades praticas, sobretudo no primeiro segmento do Ensino Fundamental,
sdo fortemente utilizadas no processo de ensino-aprendizagem de Ciéncias.
Atividades como visitas a museus e a teatros, leitura de revistas e suplementos
de jornais, pequenas excursdes e saidas a campo, o uso do computador e da
Internet como fontes de informacdes, além de aulas praticas com atividades

experimentais, por sairem da rotina das salas de aula, podem contribuir de
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forma relevante para a aprendizagem significativa e, consequentemente, para a

Alfabetizac&o Cientifica.

4. Estratégias para a aprendizagem significativa nos anos iniciais

Os pesquisadores da area de ensino de Ciéncias, Lorenzetti e Delizoicov
(2001), em seus trabalhos, estabelecem alguns parametros em relacdo as
aulas praticas com atividades experimentais para o primeiro segmento do
Ensino Fundamental e destacam ser, nessas aulas, de suma importancia o
desenvolvimento dos contetudos procedimentais. Segundo esses autores, no
ensino de ciéncias para este segmento escolar, € importante ser destacado
para os alunos as seguintes questfes: a clareza do fenbmeno em estudo, o
estabelecimento de hipéteses, a testagem das hip6teses via experimento e o
registro dos resultados. Isso permite que os alunos ajam de forma ativa sobre o
objeto de estudo, possibilitando uma melhor compreensdo do experimento,
organizacdo do pensamento e desenvolvimento do raciocinio ldgico,
vivenciando, desta forma, a rotina de quem trabalha com Ciéncia
(LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001).

Na perspectiva da Aprendizagem Significativa, com vistas a
Alfabetizacdo Cientifica, Sasseron e Carvalho (2011) prop6em algumas
estratégias de aprendizagem a serem utilizadas. Dentre as estratégias
propostas, destacam-se:

- as interagOes discursivas em sala de aula, a partir de temas trazidos por uma
ideia do educando ou educador, por meio de um registro escrito ou oral;

- estabelecimentos de relacfes e associacdes com determinado recurso visual
(imagem, gréficos, tabelas, etc);

- associagdes entre os conhecimentos que sdo debatidos com as interacdes e
mediagdes realizadas em sala de aula;

- potencializacdo dos argumentos debatidos e utilizados em sala de aula no
estabelecimento de relacbes com os demais temas cientificos e com as demais

areas do conhecimento.
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- promover um ensino de Ciéncias que permita aos alunos adquirir o
conhecimento cientifico, com argumentacdes, discussdes, avaliacdo de
alternativas e opcéao para diferentes explanacoes.

No desenvolvimento da pesquisa aqui apresentada, todas as estratégias
acima mencionadas foram utilizadas.

No ensino de ciéncias, uma preocupacdo sempre presente esta
relacionada a transposicdo didatica dos conteudos a serem trabalhados.
Segundo Chevallard (1998), a transposi¢do didatica consiste em encontrar
caminhos para transformar a ciéncia pura, presente no meio académico e
repleta de linguagens e expressfes matematicas proprias dos pesquisadores
da area, em linguagem acessivel, que possa ser trabalhada, no caso em tela,
por professores da Educacdo Béasica e, mais especificamente, do primeiro
segmento do Ensino Fundamental.

Segundo os pressupostos de Lemke (1998) ha muitas maneiras de
elaborar, combinar, relacionar e construir o conhecimento, estabelecendo uma
relacdo entre o conhecimento cientifico e transposicdo didatica desse
conhecimento para o entendimento em sociedade:

Para fazer ciéncia, falar ciéncia, ler e escrever ciéncia é
necessario burlar e combinar os modos candnicos do discurso
verbal, expressdo matematica, representacao grafico-visual e
operagcfes motoras no mundo natural (incluindo o homem

como natural) (LEMKE, 1998, p. 3, apud SASSERON;
CARVALHO, 2011, p. 99.)

Proporcionar a aprendizagem cientifica em sala de aula, trazendo a
transposicao didatica dos conceitos cientificos, as etapas do método cientifico
e a possibilidade de o estudante vivenciar a rotina de um cientista, pode
possibilitar o0 desencadeamento e a provocacao de situagdes para a busca dos
indicadores da Alfabetizacdo Cientifica, que estao alicercados nos seguintes
trés eixos (SASSERON; CARVALHO, 2011):

- a compreensao e nocao inicial dos conceitos cientificos;

- a compreensao da natureza das ciéncias, da ética e da politica que
participam desta dinamica;

- conceber a relacdo existente entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e

Meio Ambiente.
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Os fazeres pedagdgico e cientifico, com a apropriagdo dos
conhecimentos e dialogos cientificos, que explorem o raciocinio do estudante e
gue levem em conta 0s seus conhecimentos prévios, possibilitardo ao
estudante o desenvolvimento de um raciocinio mais elaborado, permitindo
permitem ao educando a apropriacdo dos conhecimentos e dialogos cientificos
€ gue explorem seu raciocinio, sendo considerados sempre 0S seus
conhecimentos prévios. Desta forma, o pensamento do estudante tornar-se-a
mais elaborados, mais complexos e caminhard para a consolida¢do, quando

forem incorporadas palavras novas, novos conhecimentos e significados.

5. Objetivos

O objetivo deste trabalho consistiu na insercdo de atividades préticas,
advindas de um laboratério portatil, produto criado pela professora em seu
curso de Mestrado, nas aulas de Ciéncias dos estudantes do 5° ano do Ensino
Fundamental de uma Escola Publica, localizada no municipio de Niterdi, no
estado do Rio de Janeiro. As atividades praticas consistiam de modelos
didaticos e experimentos com material de baixo custo, onde os alunos eram
coautores das montagens realizadas, e averiguar em que medida a insergéo
destes objetos de aprendizagem contribuiriam para a Aprendizagem
Significativa dos contetdos ensinados, promovendo, desta forma, a
Alfabetizagéo Cientifica.

Para a concretizacdo da pesquisa as seguintes etapas tiveram de ser
realizadas: investigacao das concepcdes prévias dos alunos sobre os temas de
Ciéncias da Natureza a serem abordados, durante a execucdo do projeto,
utilizando Mapas Conceituais; trabalhar, junto aos alunos, a organizacdo do
pensamento, fazer associacdes dos temas estudados com situagcdes voltadas
para o0 cotidiano dos alunos, na perspectiva da Alfabetizacdo Cientifica,
provocar reflexbes e debates, envolvendo o0s conteudos estudados,
provocando o espirito critico dos alunos, também na perspectiva da
Alfabetizagdo Cientifica; solicitar aos estudantes, que eram divididos em trés

turmas, que cada turma elaborasse um mapa conceitual final, coletivo.
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6. Metodologia utilizada

A metodologia de pesquisa utilizada neste trabalho foi a Pesquisa-Acgéo
(THIOLLENT, 2009). Esta metodologia oferece subsidios para organizar a
pesquisa social aplicada que vem sendo cada vez mais utilizada pelo
professor, na solucdo de seus problemas em sala de aula. A Pesquisa-acao
baseia-se numa autorreflexdo coletiva e colaborativa, destacada pela
disposicéo dos participantes de um grupo social, com a finalidade de melhorar
a racionalidade e a justica de suas préprias praticas sociais e educacionais,
assim como o seu entendimento dessas praticas e desses eventos onde essas
praticas acontecem. (KEMMIS; MC TAGGART, 1988, apud ELIA; SAMPAIO,
2001).

No desenvolvimento da pesquisa foram realizadas acodes, atividades e
sequéncias didaticas visando a resolucdo de problemas, no qual tanto a
pesquisadora, como 0s demais participantes estavam envolvidos de forma
cooperativa e participativa.

A pesquisa foi oportunizada por meio de atividades com mapas
conceituais prévios, individuais e colaborativos (MOREIRA, 2010), realizados
pelos estudantes. Além disso, foram realizados a observacao e o registro diario
das pesquisas, pela pesquisadora, como uma espécie de “diario de bordo”.
Tanto os mapas conceituais, quanto o diario de bordo, foram recursos
imprescindiveis para a coleta dos dados, sua andlise e posterior argumentacao.

As atividades foram desenvolvidas com trés turmas do quinto ano, quais
sejam, GR5A, GR5B e GR5C, no horario do contraturno. Para cada tema a ser
trabalhado era realizado um levantamento das concepcfes prévias dos
estudantes, através de perguntas focais, em seguida a teoria era brevemente
apresentada aos estudantes e complementada, muitas vezes, com videos
explicativos. Neste momento era solicitado que os estudantes elaborassem
mapas conceituais prévios, individuais, acerca dos conteudos apresentados.

Na aula seguinte eram entdo realizadas atividades praticas como
confeccdo de modelos didaticos e experimentos, onde todos participavam.
Apés a realizacdo das atividades praticas era novos mapas conceituais,

coletivos, eram entédo confeccionados pelas turmas.
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No inicio das atividade pratica, era esclarecido aos alunos que o
conhecimento, para ser chamado de cientifico, deve ser baseado em

experimentos. Estes dirdo se uma teoria € verdadeira ou nao.

7. Discussao de resultados

A avaliacdo feita no decorrer do trabalho foi construida de forma
mediadora, pois se pretendeu diagnosticar o que o0 aluno construiu e aprendeu,
de que forma, quais as suas condi¢des para isso, contemplando a proposta
desse trabalho, e na elaboracdo dos mapas conceituais e seus respectivos
resultados. Com esse trabalho buscaram-se também indicadores de
Alfabetizacdo Cientifica e como esses estavam sendo apropriados pelos
estudantes (Figura 1). De certo modo, foi importante a utilizacdo da avaliacado
formativa e continuada para o educando para que se obtivesse uma resposta
sobre seus avancos, suas dificuldades e os possiveis caminhos para supera-
las. JA para o educador, foi evidenciada a necessidade de se analisar
constantemente e criticamente sua pratica docente. Nesta pesquisa, para que
se pudesse dar sequéncia ao trabalho e a formacdo do educando, foram
realizadas as constru¢cdes dos Mapas Conceituais, elencados os conteudos
programaticos do ano letivo em curso e os Referenciais Curriculares da
Fundagdo Municipal de Educacdo de Niter6i/FME (NITEROI, 2010). De certo
modo, 0s registros dos eventos da pesquisa, também foram indispensaveis,
resultando, entdo, nos aspectos que sao evidenciados, por meio dos gréaficos
(Figuras 1 e 2), a sequlir.

No grafico 1 estdo demonstrados seis conteudos trabalhados com as
trés turmas, A, B e C, de quinto ano da Escola, em funcdo do total de pontos
obtidos nos Mapas Conceituais Finais, coletados nas turmas. Estes graficos
revelam quais os conteddos que tiveram a maior aprendizagem significativa e
outras informacdes.

Deve ser notado, por exemplo, que o0s conteudos relacionados ao
Sistema Circulatério, Magnetismo e Germinacdo e Fotossintese tiveram uma
aprendizagem mais significativa na turma C. Ja o Sistema Digestorio, foi mais

significativo para a turma A. A pratica envolvendo a construgdo do
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Caleidoscépio e os conceitos a ele relacionados teve, em média, 0 mesmo

significado para as trés turmas.
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Série 3

Figura 1: Gréfico demonstra os melhores indicadores da Alfabetizagéo
Cientifica e Aprendizagem Significativa, por meio dos conceitos trabalhados.
Acervo pessoal.

Jussara Hoffmann (2008) discute a avaliagdo mediadora como sendo
importante para o progresso do aluno na construcdo e na apropriacao de seu

saber:

A avaliagdo mediadora exige a observacao individual de cada
aluno, atenta ao seu processo de constru¢cao do conhecimento.
O que exige uma relacdo direta com ele a partir de muitas
tarefas (orais ou escritas), interpretando-as, refletindo e
investigando teoricamente razdes para solucdes apresentadas,
em termos de estagios evolutivos do pensamento, da area do
conhecimento e questdo, das experiéncias de vida do aluno
(HOFFMANN, 2008, p. 62).

A utilizacdo da Pesquisa-A¢do nesse trabalho justifica-se pela busca
permanente da Aprendizagem Significativa e da Alfabetizacdo Cientifica,
guando da aplicacdo das aulas, videos e atividades experimentais, por meio
das sequéncias didaticas que foram definidas e propostas pela professora. Por

meio da Pesquisa-Acao a elaboracdo do discurso foi permeada por parte da
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observacéo e pelos dados que foram obtidos, coletados durante a pesquisa
exploratdria. Junto a essa perspectiva, pode-se concluir que as turmas tiveram
bastante resisténcia inicial, perante a proposta didatica dos Mapas Conceituais,
visto que eram exigidas atencdo, paciéncia, organizacdo do raciocinio e
producdo escrita. As turmas estavam com o0 interesse voltado para as
atividades ludicas, ou seja, para a construcdo dos esquemas didaticos que
iriam confeccionar com massinha de modelar. No decorrer da pesquisa, com o
desenvolvimento das sequéncias de atividades, as turmas foram se
familiarizando com a técnica dos Mapas Conceituais, apresentando ainda
dificuldade em sua construcdo, mas com maior estimulo para aprender.

Foi constatado ainda, também na investigacdo inicial, por meio da
Pesquisa-Acao e atividades vivenciadas, que os alunos participantes das
atividades, estdo em processo de aprendizagem, passando da fase de seus
conceitos primarios, ou seja, conceitos com significados que o aluno se
apropria relacionando diretamente as suas informacdes para, a partir disso,
poder fazer associacdes a sua estrutura cognitiva. Os conceitos primarios
estdo intimamente ligados a “objetos” ou “eventos perceptiveis e familiares”. Na
entrada da crianga a escola, se origina uma crescente aquisicao de conceitos
gue se destacam por definicdo ou uso no contexto.

Nesta etapa da vida escolar, a definicdo desses conceitos se estabelece
de maneira caracteristica por meio de tentativas e erros, pela compreenséao
(empirico-concreto). Por essa 6tica, no processo de escolarizacdo, nas séries
iniciais, ha possibilidades de constatar que esses discentes se encontram no
“periodo ou estagio pré-operacional” (MOREIRA, 2001, p.41), no qual alguns
dos educandos se limitavam apenas a expressar conceitos primarios que, por
sua vez, se caracterizam em aprender no primeiro momento, aquilo que
consegue relacionar por meio de sua atribuicdo de critérios, para somente
depois direcionar a sua estrutura cognitiva. Ja outros alunos, encontravam-se
no “estagio operacional-abstrato” (MOREIRA, 2001, p.41), e era percebido que
havia um crescimento satisfatério, no que se refere ao nivel de abstracdo

desses educandos, onde se estabelece a aquisicdo dos conceitos, para, a
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partir dai, a elaboracéo, a abstracdo e a complexidade desses conceitos serem
apropriados por esse aluno (MOREIRA, 2001).

Ao fim da pesquisa, os estudantes responderam a um questionario que
continha perguntas que versavam sobre a metodologia proposta, interesse nas
aulas com atividades praticas e a atividade que mais os motivou. O grafico a
seqguir ilustra as atividades propostas em funcdo do nivel de interesse dos

alunos.

Experimentos X Alunos/as

Rosa-dos-Ventos : : ]

Caleidoscopio |

Experimento com ima I
Célula Animal

Célula Vegetal |

Sistema Reprodutor I
Sistema Urindrio

Sistema Digestorio I

Sistema Respiratorio |

Sistema Circulatério I

Magenetismo com a Bussola |

Experimento com a Bussola |

Germinagado do Feijdo e Fotossintes |

Video do Corpo Humano

Modelagem com Massinha

|
I
I
I
I
I
I
I
1 I
I
I
I
I
i
2

T
4 6 8 10 12 14

Figura 2: Gréfico mostra as atividades realizadas em fungéo do nivel de
interesse das trés turmas juntas. Acervo pessoal.

A anadlise do grafico permite observar que a atividade pela qual os
estudantes tiveram maior interesse foi aquela denominada “Magnetismo com
bussola”. Esta atividade foi realizada por meio de uma abordagem
interdisciplinar, reunindo as disciplinas de Ciéncias, mais especificamente
Fisica, Geografia, Historia, onde foi abordado o tema “As Grandes
Navegagdes”, e a Astronomia, onde foram tecidos varios comentarios sobre o

céu. Ao final da atividade os estudantes construiram uma bussola.
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8. Concluséao

O ensino e a aprendizagem de Ciéncias na Educacdo Basica,
principalmente no primeiro segmento do Ensino Fundamental, s&o muito mais
eficazes e prazerosos quando se utilizam processos construtivos e
colaborativos na sala de aula. O docente dos anos iniciais deve buscar
estratégias e indicativos da aprendizagem, sendo estes imprescindiveis para a
promocdo da Alfabetizacdo Cientifica e da Aprendizagem Significativa, com
vistas a formacédo dos estudantes. A presente pesquisa, composta por uma
série de atividades relacionadas aos contetudos do quinto ano de escolaridade
do municipio de Niter6i, constituidas sempre por trés etapas: a
problematizacdo, a organizacdo do conhecimento e a aplicacdo do
conhecimento, podem fornecer caminhos para os professores, sobretudo dos
Anos Iniciais.

Deve ser ressaltado que a utilizacdo de Mapas Conceituais prévios,
individuais, e finais, colaborativos, de experimentos didaticos e de sequéncias
didaticas forneceram resultados expressivos no que diz respeito a
Aprendizagem Significativa, com vistas a Alfabetizacdo Cientifica, dos
conteudos trabalhados. Foi constatado nessa pesquisa que a aquisicdo de
conceitos cientificos pelos estudantes, seus avancos, suas dificuldades e os
possiveis caminhos para supera-las sdo imprescindiveis nesse processo

educativo e devem ser continuamente acompanhados pelo professor.
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Ensino de quimica e inclusdo: pensando outramente as

praticas pedagogicas docentes

Bruna Gabriela Nico Pereira Herculano
Gilmene Bianco
Lucyenne Matos da Costa Vieira-Machado

Resumo: As politicas e as préticas inclusivas, que se configuram como um imperativo
de Estado, s@o postas em acdo principalmente através da maquinaria escolar. Na
medida em que agles inventam e colocam em circulagdo novos dispositivos,
corroboram para a producdo de subjetividades inclusivas. Dentro deste contexto,
pretendemos perceber como os professores de quimica sdo subjetivados por meio do
status de verdade da inclusdo e como este imperativo se reflete em suas praticas
pedagdgicas. A coleta de dados foi realizada através de entrevistas narrativas e, para
a andlise das mesmas, optamos por formar conjuntos enunciativos. A partir deles,
analisamos as posicdes sujeito que o0s professores ocuparam e o0s tipos de
subjetividades que estas posicdes remeteram. Chegamos a conclusdo que as
posicbes adotadas pelos docentes sdo posturas beligerantes, de permanente
transitoriedade, que culminam em experiéncias dessujeitantes e que, por sua vez,
possibilitam a abertura de dominios de subjetividades ativas. Ao final, realizamos
aproximacoes com a nocdo de funcado-educador, acreditando que para realizar seus
atos criativos os professores entrevistados seguem, mesmo inconscientemente, a
mesma linha proposta por esta funcdo; e que ainda, tomando como premissa este
operador, podemos pensar de outros modos a educacéao.

Palavras-chaves: In/exclusdo. Pratica docente. Governamento. Funcao-educador.
Subjetivacao.

Teaching chemistry and inclusion: thinking of other modes of teaching
pedagogical practices

Abstract: Inclusive politics and practices, which are configured as a State imperative,
are put into action primarily by the school machinery. As far as actions invent and put
new devices into education, they corroborate the production of inclusive subjectivities.
In this context, we intend to perceive how the chemistry teachers are subjectivated
through the truth status of the inclusion and how this imperative reflect itself in their
pedagogical practices. The data collection was accomplished through narrative
interviews and, for the analysis; we chose to form enunciative groups. From them, we
analyzed the influences that the teachers exerted and the types of subjectivities that
these actions established. We realized that the positions adopted by the teachers are
belligerent attitude, in permanent transience, which culminate in desubjectizing
experiences and, in turn, enable the opening of domination-oriented power of active
subjectivities. In the end, we discussed the idea of educator-function, believing that to
achieve their own creative acts, the interviewed teachers follow, even though
unconsciously, the same line proposed by this function; and yet, considering this
operator as a premise, we can think of other modes of education.

Keywords: In/exclusion. Teaching practice. Government. Educator-function.
Subjectivity.

k 1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n. 4, maio 2018.

167



1. INTRODUCAO

A inclusdo é um tema com crescentes discussdes em nossa sociedade
contemporanea. Desde 1994 de forma oficial ap6s o documento da Declaracéo
de Salamanca, varios sdo os meios discursivos e/ou ndo-discursivos utilizados
por estas politicas para desenvolver na populacdo um estado inclusivo,
fazendo com que sejam constituidas atitudes contemporaneas de inclusdo?
(PROVIN, 2011).

As politicas e as préaticas inclusivas colocadas em exercicio através
principalmente da maquinaria escolar? (MENEZES, 2011), na medida em que
inventam e colocam em circulacdo novos dispositivos — que pretendem moldar
novas posicoes de sujeitos e/ou novos ambientes sociais (centro de
atendimento para deficientes, salas multifuncionais, 0©nibus escolares
acessiveis, acessibilidades nas escolas, entre outros) — constroem outras
subjetividades, denominadas por Menezes (2011) de subjetividades inclusivas.

Nessa perspectiva, as politicas educacionais inclusivas também
preveem a formacédo de professores “aptos” a trabalharem neste contexto.
Dentro dessa formacao, sédo oferecidos cursos complementares sobre as
especificacdes dos denominados publico-alvo da educacgéo especial, que visam
assegurar o0 acesso destes alunos nas instituicbes de ensino pautados na
l6gica “Educacéao para Todos”.

Dentro do contexto que baliza este trabalho, propomos problematizar a
inclusdo nas praticas pedagogicas, mais especificadamente, naquelas
relacionadas ao ensino de quimica, pois tais praticas podem dar pistas para
gue se entenda como o imperativo da inclusdo atravessa os docentes de
guimica.

Focaremos, mais precisamente, nas condutas possiveis dentro da matriz
de experiéncia inclusiva. Para isso, tomamos a inclusdo como uma matriz de
experiéncia, por acreditarmos que a mesma € uma invencao deste tempo, um
imperativo de Estado, que é produzida e reproduzida pelo discurso da

sociedade neoliberal. Dessa forma, a inclusdo se configura como pratica de

1 Acoes e praticas desenvolvidas frente ao imperativo da inclus&o.
2 Praticas operadas pela escola, compreendida como maquinaria de normalizagdo a servigo do
Estado para a producgédo de subjetividades inclusivas.
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governamento, um conceito ferramenta foucaultiano que pode ser entendido
como ac¢des de poder que visam conduzir as condutas dos outros e as nossas
préprias condutas, influenciando na constituicdo da subjetividade dos sujeitos.
Estes sujeitos, engendrados na matriz de experiéncia inclusiva, estao dispostos
a relacdes de saberes, poder e formas de subjetivacdo especificas que o
conduzirdo para um status inclusivo.

Baseado nessas premissas, 0 questionamento deste estudo ¢é
direcionado para entender como os professores de quimica sédo subjetivados
pelo imperativo da inclusdo, e como essa subjetividade reflete em suas praticas
de ensino de quimica.

Dentro desta trama analitica, traremos para a discussao 0s seguintes
guestionamentos: Como a inclusdo, considerada imperativo de Estado, tem se
imposto aos docentes de quimica? Como tais profissionais operam sobre si
mesmos (e sobre os alunos) diferentes tecnologias de governamento em acgao
na educacao inclusiva, durante o processo de ensino?

O objetivo €, portanto, investigar como se constituem as subjetividades
docentes dentro da matriz de experiéncia inclusiva e problematizar a forma
com gue os professores de quimica se posicionam frente ao imperativo da
inclusdo. N&o interessa aqui julgar as praticas dos docentes como adequadas
ou inadequadas, mas sim, a reflexdo que o docente faz ao pensar sobre as

suas proprias praticas de ensino.

2. TRILHANDO ESPACOS DE PROBLEMATIZACAO

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, cuja perspectiva tedrico
metodolégica é baseada nos estudos foucaultianos, como uma maneira de
investigar 0s mecanismos, as estratégias e o0s dispositivos entendidos
enquanto préticas discursivas que concorrem para a producdo de
subjetividades docentes acerca da inclusao.

Os sujeitos desta pesquisa foram nove professores de Quimica do
Ensino Médio de escolas estaduais do municipio de Sdo Mateus-ES. Estas
escolas foram escolhidas por atenderem a alunos do Ensino Médio, ou seja,

alunos que possuem a disciplina de Quimica em seu curriculo.
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Como estratégias descritivo analiticas, optamos por escolher as
entrevistas narrativas para a coleta de dados, as quais os professores narram
as suas praticas escolares e, com isso, significam a sua relagdo como outro. As
narrativas foram desencadeadas a partir de uma proposta aberta: realizou-se
uma breve explanacgéo sobre a vontade de conhecer as experiéncias docentes
para o entrevistado e, posteriormente, pediu-se para que ele narrasse uma
experiéncia que gostaria de contar. Todo o processo de coleta das narrativas
foi realizado individualmente devido a dificuldade de reunir ao mesmo tempo
todos os sujeitos da pesquisa, visto que os mesmos trabalham em instituicdoes
e em horarios distintos.

Ao final de cada narrativa gravada com a concordancia dos sujeitos
envolvidos, foi assinado o Termo Consentido Livre e Esclarecido (TCLE). Por
motivos éticos, os nomes dos professores foram preservados, e adotou-se um
sistema numérico para fazer referéncias aos mesmos, dentro da andlise das
narrativas.

A partir das narrativas, buscamos estruturar conjuntos enunciativos
(FOUCAULT, 2008) para posteriormente articuld-los a emergéncia de tipos de

subjetividades adaptaveis ao modo de vida da sociedade inclusiva.

2.1 Posigdes sujeito: os (des)lugares dentro do discurso

Dentro das narrativas os individuos podem ocupar diversas posicées
sujeito, materializando enunciados que fazem alus&o a subjetividades distintas.
Estas posi¢cdes podem ser provisorias, podendo dentro de um mesmo discurso
um individuo ocupar variadas posi¢cdes sujeito. Estes lugares possiveis de
serem ocupados e desocupados trazem a tona a ideia de que o sujeito estd em
processo de constituicdo, de modificacdo constante, de ativacdo de sua
subjetividade.

A partir das narrativas construimos alguns agrupamentos dos
enunciados dos docentes, com o intuito de identificar possiveis tipos de
subjetividades demandados nesses enunciados. Vale lembrar que o0s

enunciados nao sao instancias isoladas, “um enunciado tem sempre margens
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povoadas de outros enunciados” (FOUCAULT, 2008, p. 110), sendo assim, os

conjuntos enunciativos agrupados abaixo estdo em relacéo constante.

2.1.1 Desafios da inclusdo: escassez de formacao docente especifica e
guantitativo elevado de alunos na sala de aula regular

Um dos enunciados caracteristicos dentro das narrativas anuncia a
formacdo especifica como um componente indispensavel para a pratica da
politica educacional inclusiva. Segundo o enunciado, a inclusdo nao ocorre
efetivamente devido a escassez de profissionais capacitados para trabalhar
com os alunos. Ora os sujeitos da pesquisa afirmam ndo possuirem
capacitacdo necessaria, ora alegam nao ter o suporte de outro profissional apto
a trabalhar com essas especificidades.

Aliado a estas formulacdes, revela-se o que parece ser um agravante: o
namero elevado de discentes dentro das salas dificulta o atendimento individual

para sanar as duvidas de alguns alunos.

Professor 7 - Mas assim, eu ndo tenho condi¢des, porque a
gente precisaria de mais tempo pra ta preparando e eu nao
estou dando conta dos trinta, mas esse entao, ai fica dificil né?
[...] E uma, sabe, para que eles possam estar aproveitando, eu
entendo que teria que ter outro processo, ou alguém ali com
eles, durante o periodo de aula, ndo deixar o professor
sozinho.

Professor 6 - Mas para ser sincero, o estado ndo tem um
programa, um direcionamento para isso. E, ndo para o0s
professores regentes, tem alguma, tem as salas, eu néo sei
como é que chama, que atendem a esses alunos mas fora do
ambito da sala de aula né, fora do contato dos outros alunos
né, mas para nés professores regentes nos ndo temos
preparacdo para isso. Eu ja tive aluno do fundamental que
tinha necessidade especial mas era aquela coisa né, ta ai, nés
nao temos preparacao para isso e que é complicado é.

Professor 5 - Na verdade, seria bom se tivesse, s6 que sdo
duas aulas por semana, carga horaria pequena, entdo para
mim ter um espaco sé para ele e atender os outros, eu tenho
sala de 37 alunos, e desses 37 eu tenho 1 com TDH, no caso,
um com déficit de atencdo, entdo ndo tem, tem a menina do
apoio que da esse suporte para a gente, entendeu? As vezes
eu peco ela, ela vai la na sala, acompanha, ela senta perto,
entendeu, porque a gente ndo tem realmente o suporte, se
tivesse era bom demais.
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E interessante notarmos que, aparentemente, se houvesse a
capacitacdo ou o suporte/apoio especifico para realizar o atendimento, a
relacdo professor aluno poderia ser facilitada. Chamamos a atencdo para as
palavras suporte e apoio, utilizadas no sentido de auxilio, reforco. Deste modo,
entendemos que os docentes nao pretendem deixar de dar aula para os alunos
gue precisam de um atendimento diferenciado, eles deixam transparecer em
seus discursos que se possuirem formacdo ou apoio adequados, poderédo
trabalhar com todos os alunos. Tal posicionamento pode ser entendido como o
reflexo das praticas de governamento exercidas no ambito da biopolitica. Ou
seja, 0s sujeitos sdo alvo de um conjunto de ac¢bes que visam a sua
permanéncia no mercado de trabalho e, consequentemente, a manutengao do
Imperativo inclusivo, corroborando assim, para a seguranca da populacao.

Ainda neste contexto, de acordo com Veiga-Neto e Lopes (2007) as
politicas inclusivas, que buscam o governamento principalmente pelo discurso,
pretendem ensinar o melhor comportamento, o melhor e mais correto para se
fazer, e nesta linha buscam “colocar todos sob um mesmo teto” (p. 13),
promovendo o maior ordenamento possivel dos sujeitos. O ordenamento se da
por meio da aproximacdo, comparacdo, classificacdo e atendimento
especializado. E nesse ponto que entra a formacdo docente especifica, os
professores precisam estar aptos para atenderem as especificidades derivadas
das operacdes do ordenamento.

Subjetivados pelos saberes e normativas de comportamento que formam
a matriz de experiéncia inclusiva, os docentes se mostram implicados em
atender aos discursos de formacao especifica. Com isso, temos um circulo que
se autoalimenta, ou seja, a partir das acdes de governamento, 0s sujeitos séo
subjetivados inclusivamente para sempre se manterem dentro da

governamentalidade inclusiva.

2.1.2 Inclusdo como pratica de interacao

Neste conjunto de formulacdes, apresentamos a relacdo direta que os

docentes fazem entre inclusédo e interacdo. Para eles, o aluno que esta dentro
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das normas de comportamento da matriz inclusiva precisa ter interacdo social
com a turma necessariamente no mesmo espacgo, ou sSeja, na sala de aula.
Vejamos alguns excertos:
Professor 8- Nas atividades de laboratorio elas também
participam porque ja tem uma interacdo com os colegas ali,

elas conseguem participar, as duas que eu tenho no segundo
ano agora.

Professor 7- Nao, digo é, ele vai separar, estudar, pode
assistir aula junto com os demais [...]

Professor 1- No geral, porque ela consegue se misturar.

Professor 4- Na verdade, eu ndo acho legal, sabe por que,
porque eles podem se sentir excluidos, entendeu, eles tém que
se sentir como o meio deles, entdo eu tenho que tratar ele, tipo
assim, eu tenho que ter um olhar diferenciado no momento de
avaliar, de orientar e tal, mas |4 no convivio com os alunos tém
gue ser igual, entendeu?

Professor 3- Eu ndo acredito na inclusdo levado o aluno para
a sala especial e trabalhando com ele ali, individualmente, isso
para mim nao é incluséo.

Na mesma direcdo, Lockmann, Machado e Freitas (2015, p.11)
destacam: “[...] a inclusdo tem se resumido, na maioria das situagdes, em uma
aproximacado fisica entre aqueles que nomeamos como sendo diferentes e
aqueles que se encontram dentro dos padrées convencionados como normas”.

Nesses enunciados, percebe-se a construcdo de uma verdade pautada
na interacdo entre alunos, ou seja, a inclusdo se resume a um processo de
socializagdo. Essa recorréncia enunciativa pode ser derivada da interpretacéo
das politicas educacionais inclusivas, que garantem o acesso e a permanéncia
dos alunos nas instituicdes regulares de ensino.

Conforme Biesta (2013, p. 16), muitas praticas educacionais estdo se
configurando como préticas de socializagéo, isto porque ha uma preocupacéo
em inserir os recém-chegados a uma cultura ja existente. Ndo que isto seja
uma estratégia ndo progressista, porém o autor alerta que a educagdo néo
deve ser serva de uma ordem vigente, isto é “em termos de insergdo e
adaptacdo”, mas sim “focada no cultivo da pessoa humana ou, em outras

palavras, no cultivo da humanidade do individuo”. Neste contexto, ao tomarmos
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a educacgdo como socializagédo, entende-se que ja existe uma norma especifica
e que os individuos devem ser inseridos nela. Entretanto, o autor defende uma
educacdo que seja responsavel pela singularidade de cada ser humano, em
gue a esséncia desse ser seja conhecida por meio da participacdo do mesmo
na educacgdo, ao invés de ser tracada antes de sua insercdo no processo
educativo.

Com efeito, néo é dificil fazer um paralelo entre as ideias exploradas por
Biesta (2013) e o contexto inclusivo vigente. A matriz de experiéncia inclusiva,
por seguir a légica do ordenamento — aproximagéo, comparacao, classificacdo
e atendimento especializado —, faz com que os sujeitos cheguem rotulados nas
escolas para serem inseridos numa ordem ja vigente, constituida por uma
identidade comum. Esta postura, a nosso ver, caracteriza um processo de
normalizacdo que consiste em “fazer essas diferentes distribuicbes de
normalidade funcionarem umas em relacéo as outras e [em] fazer de sorte que
as mais desfavoraveis sejam trazidas as que sao mais favoraveis”
(FOUCAULT, 2008, p. 83.). Nessas operacdes de normalizacdo, acbes de
biopolitica sdo colocadas em pratica visando o governamento daqueles que
estdo na zona de anormalidade, em outras palavras, podemos entender a
inclusdo como o governamento dos diferentes.

Pois bem, além do governamento daqueles que estéo fora da zona de
normalidade, o imperativo da inclusdo também conduz aqueles que se
enquadram nesta zona, a permanecerem dentro da mesma, a promoverem o
empresariamento de si. Esta é uma estratégia biopolitica para garantir a
seguridade da populacéo de acordo com as inten¢des do Estado neoliberal.

Dessa forma, ao analisarmos os enunciados, percebemos que mesmo
sem capacitacdo e sem suporte, os professores priorizam a socializagdo dos
alunos em sala de aula; e engendrados pelo discurso imperativo inclusivo e
subjetivados por ele, ndo se opdem em trabalhar sob estas condi¢cdes. Se
mesmo reivindicando formacdo especifica, como o0s professores trabalham
dentro desse contexto? Qual é a posicdo do sujeito ocupada? A resposta é

mais simples do que aparenta, eles sado professores e exercem a sua fungao
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ministrando aulas! E esse é o enunciado que apresentaremos no proximo

topico.

2.1.3 Sou professor e tento ensinar atodos

Apesar dos empecilhos citados nas formula¢cdes do tdpico anterior, 0s
docentes encontram-se subjetivados a trabalharem com todos os alunos. Desta
forma, entendemos que a proliferacdo discursiva em torno dos professores,
acabou por designa-los um papel fundamental dentro do imperativo da
incluséo, “mais do que qualquer outro sujeito, o professor € o alvo central dos
discursos de responsabilizacdo para o sucesso de uma educacado e de uma
sociedade inclusiva” (LOCKMANN; MACHADO; FREITAS, 2015, p. 14).

Professor 1- D4 pra gente ir levando, ndo é talvez a mais

adequada, mas € a que se enquadra melhor no que nds temos
hoje, no publico que nés temos hoje.

Professor 5- N&o, eu dou aula para todo mundo e tento fazer
ela se enquadrar no sistema.

Professor 9- [...] a minha inteng&o é que todos que sdo piores
se tornem os melhores, € isso. [...] sO precisava que alguém
tivesse boa vontade, eu falo muito nisso, boa vontade, quando
vocé tem boa vontade vocé consegue muita coisa [...]

Ao longo da pesquisa, ao conceituar a inclusdo como matriz de
experiéncia, relacionando os jogos de poder, saber e modos de ser produzidos
por ela, compreendemos que 0s sujeitos imersos nessa matriz sdo conduzidos
a praticar atitudes contemporaneas de inclusdo que caracterizam
subjetividades inclusivas.

Dentro deste seguimento, todos os conjuntos enunciativos descritos até
esse ponto, possuem um vinculo que € balizado pela grade de inteligibilidade
inclusiva. Com isso, é esperado que estes sujeitos adotem posicfes que
caracterizam subjetividades inclusivas e exercam atitudes que reafirmem tal
postura.

Por meio das verdades que produzem, os discursos sobre a
inclusdo realizam processos de subjetivacdo nos sujeitos,

fazendo-os desenvolverem um tipo de governamento que
incide sobre seus proprios corpos, almas, pensamentos e
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comportamentos. Pela simples proliferacdo dos discursos
inclusivos, é possivel constranger os individuos a realizarem
determinados atos sobre si mesmo, isto é, fazé-los operar
sobre si a partir das verdades produzidas pela inclusédo
(LOCKMANN; MACHADO; FREITAS, 2015, p. 7).

Seja como for, além dos professores assumirem a inclusdo como uma
verdade necessaria a educacédo e a entenderem como uma politica “boa para
todos”, eles constituem subjetividades que operam através da inclusdo para
gue estejam e permanecam na sociedade neoliberal. Um professor que se
opde a trabalhar neste contexto, dificiimente estara inserido no mercado de
trabalho.

O que fica claro aqui é que, nessa sociedade de individuos,
alimentada pela l6gica da competicdo, que por sua vez
estimula acdes de autoinvestimento [sic], a preocupag¢do com o
outro, [...] é calculada a partir da relagdo custo-beneficio, isso
porque, ao fim e ao cabo, preciso que 0 meu investimento no

outro resulte em meu beneficio proprio (MENEZES, 2011, p.
160).

As formulagcdes mencionadas anteriormente possuem caracteristicas
gue moldam o que Menezes (2011) denominou de subjetividade inclusiva. Elas
sdo inclusivas porque fazem com que 0O sujeito se automobilize para o
desenvolvimento de caracteristicas necessarias para a permanéncia no tecido
social inclusivo. O préprio sujeito que se avalia incapaz — no sentido de nao ser
capacitado profissionalmente — de incluir, opera sobre si acdes de
governamento que o levam a desenvolver condicbes de inclusao e
permanéncia no jogo econdmico do neoliberalismo. A materializacdo desses
dispositivos de governamento sdo as acdes forjadas no ambito da sala de aula
gue procuram incluir todos.

A nosso ver, as passagens transcritas estdo a favor de um estado
provisorio, oriundo de expressdes como “tento”, “a minha inten¢ao”, “da pra
gente ir levando” que indicam agdes de movimento da subjetividade inclusiva.
Desta forma, nos inclinaremos a pensar. como se materializam estas condutas

inclusivas? De que forma os educadores agem inclusivamente?
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Impulsionados pela forgca criativa, a qual falaremos mais adiante, os
educadores lacam méao de artificios metodologicos para satisfazer a ordem

vigente.

2.1.4 Uso de artificios metodoldgicos

Ao mesmo tempo que tentam manter-se dentro do contexto inclusivo, os
educadores articulam “a favor de experiéncias ativas de subjetividade”
(CARVALHO, 2014, p.45).

S&o estas experiéncias ativas de subjetividades que promovem a
formacdo de uma forca criativa, que por sua vez desenvolvem experiéncias
criativas resultando em outras metodologias possiveis que pretendem

satisfazer a logica inclusiva. De acordo com Carvalho (2009, p. 5):

[...] a subjetividade ativa encontrar-se-4 na esfera de todo
processo de criagao [...]. Concernente a esse ponto, a criagcao
imprescritivel emerge como forca produtiva de experiéncias de
subjetividades que maculam constantemente o0 sujeito
pretensamente constituido para desconstitui-lo e novamente
abrir outra constituicao.

Ademais, apresentamos abaixo as formulagbes que representam tais

ativacoes de subjetividade:

Professor 2- [...] a gente teria que dar uma atencdo assim,
mais focada para eles, e essa metodologia que eu utilizo
muitas vezes nao atendem a eles. Ai eu tenho que parar no
momento que os outros alunos estdo fazendo atividade para
poder dar uma atencdo pra eles, eles ndo conseguem
acompanhar.

Professor 7- Assim, a gente procura algum colega, e aqui até
eles tém bastante essa préatica, de estar aqui fazendo o
experimento junto com o0s outros que necessitam de uma
atencao especial [...]

Professor 3- Essa outra experiéncia que eu fiz foi exatamente
dentro de uma sala de aula regular, com um aluno com
deficiéncia visual. Entdo foi uma pratica desenvolvida com ele
dentro da sala onde todos participaram da atividade. N&o foi
uma pratica direcionada para ele, era um conteado que eu
estava abordando na sala de aula e eu adaptei esse contetudo
arealidade dele [...]
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Professor 8- O ano passado foi pratica assim de demonstrar
estados fisicos, até a menina que é intérprete falava, traz
alguma coisa mais concreta, para mostrar para ele, olhando né,
eu tinha uma caixinha que eu mostrava sélido, liquido, gasoso,
fazia barulhinho, jogava pela sala para ver se espalhava e para
elas tentarem pegar um pouquinho mais [...]

Professor 4- Avaliacdo que é diferenciada um pouco,
avaliacdo e o procedimento, atendimento diferenciado, por
exemplo, ele senta na frente, ele senta do meu lado na hora de
fazer a prova para poder auxiliar, entendeu?

Professor 5- Eu tenho uma dificuldade grande, a noite eu
tenho uma baixa visdo, aqui a noite no EJA, entao tem que ser
bem grande na folha, ela tem muita dificuldade, a mae inclusive
estuda com ela para poder copiar e passar as coisas para ela,
ela faz esse trabalho que a gente ndo tem para EJA a pessoa
gue ajuda. (grifo nosso)

Professor 6- SO que a gente fez uma intervencao interessante
gue esta trabalhando fun¢bes organicas, ai ja era terceiro ano,
a gente foi trabalhar as funcdes com ele e a turma toda foi
fazendo outro trabalho, e a gente criou, na escola tinha os
modelos atdbmicos, entéo [...] As cadeias todas néo, s6 0 grupo
funcional, entdo ele montava |4 o grupo funcional do Aldeido,
dizia que era um Aldeido onde era aplicado, e como que vocé
reconhecia um Aldeido na natureza, ai ele montou uma
acetona, ai ele dizia que acetona mais conhecida era
propanona que era usado para tirar esmalte da unha, que era
acetona, e ele fez com todas as fung¢des orgéanicas, entdo foi
essa maneira que a gente envolveu esse aluno cego.

Consideradas estas acbes como experiéncias de ativacdo da
subjetividade, arriscamo-nos a dizer ainda que aparentemente esta atitude
criativa provém também da pratica da parrésia, um eixo entendido como
“técnica que permite ao mestre utilizar como convém, nas coisas verdadeiras
gue ele conhece, o que é Util, o que é eficaz para o trabalho de formacao de
seu discipulo” (FOUCAULT, apud CARVALHO, 2014, p. 96). O exercicio de
experiéncias educativas parresiastas dao possibilidade a rachaduras no
discurso dominante por meio de praticas de liberdade. Por meio da palavra,
como campo de experiéncias livres, toda uma série de possibilidades podem
enriguecer outros modos de ser, nesta linha Carvalho (2009, p.6)
complementa:

Forjar aberturas como caminho de (trans)posi¢cdo ao enunciado
vicioso, como superacdo da fala conectada a repeticdo
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normatizante-normalizante, dando possibilidade de a palavra
se encontrar no modo do “erro”, no desvio da fala, na escrita e
na escuta como poténcia criadora do novo, do que nao se vé,
nao se diz, ndo se escuta (ou ndo se quer).

Nesta linha, € preciso destacar que o grifo realizado em uma das
formulagdes: “Eu tenho uma dificuldade grande”, remete a ag¢des do franco
falar, de vontade de verdade, mesmo assumindo certa tribulacdo em torno do
assunto. O que estd em jogo é o movimento, a vontade de buscar o novo.

Ancorados nas palavras de Carvalho (2015a, p. 79), entendemos 0 novo
nao como acdes inéditas e de sucesso, a novidade esta no ambito do estranho,
daquilo que antes ndo era conhecido mas que diante das necessidades
percebidas pelo professor, este se aventura em novos artificios para o ensino.

Estas acGes surgem a medida que o docente passa a se expor a atos de
criacdo, ndo com o objetivo de promover praticas educacionais salvacionistas,
mas de promover experiéncias, que por mais invisiveis que sejam, podem ser
vistas como exemplos de ex-posi¢cdo e movimento.

Em virtude destas praticas de liberdade, que manifestam-se em torno da
ativacao da subjetividade, sugerimos a ocupacdo de uma outra posicao sujeito,
gue remete ao que chamamos de subjetividade transgressora. Assumimos o
termo transgressdo no sentido de caminhada sob os limites das praticas
consolidadas, propor caminhos outros entre aqueles j4 tracados, se expor a
praticas nao institucionalizadas, e a horizontes desconhecidos, porém
possiveis.

Na maioria dos casos, como foi descrito nos excertos, essas condi¢oes
possiveis se corporificam no ambito microfisico das praticas escolares. A partir
de um atendimento individual enquanto a turma esta realizando a tarefa,
adaptacdes de conteudo e de material didatico, ou seja, pequenas acfes que
se desenvolvem dentro da sala de aula mas que, aparentemente, por serem
pouco notaveis, caracterizam a abertura a toda a chance de
acontecimentalizacdo na educacao.

Surge ai a perspectiva do educador infame, como aquele que leva em

consideracao todo o tipo de relagdo que estd em jogo na constituicdo de

k 1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n. 4, maio 2018.

179



subjetividades. Chamamos a atenc¢do para o conceito de infame, que aqui é
adotado para caracterizar as praticas que as vezes sdo denominadas de
irrelevantes por ndo serem notadas. Sao atitudes quase nao perceptiveis que
acabam promovendo transformacdes significativas.

No registro do infame, estes docentes trazem para o ambito do
acontecimento historico experiéncias que outrora, estavam destinadas a
“passar por baixo de qualquer discurso e a desaparecer sem nunca terem sido
faladas” (FOUCAULT, 2003, p. 4).

Dadas as guestbes expostas acima, ao longo da entrevista narrativa,
indagamos os professores sobre a possibilidade de uso das metodologias
adaptadas com todos os alunos da turma; se as acdes que antes eram
destinadas a alguns alunos poderiam ser Uteis se compartilhadas a todos da
sala. Abaixo expomos as respostas para tal questionamento:

Professor 3- Inclusive o material que eu utilizei para ele
acabou ajudando os outros alunos a compreender e entender
melhor o contetdo proposto. Entdo nao foi uma pratica em que
eu tirei o aluno da sala de aula e fiz com ele sozinho, ndo. Foi
uma pratica que eu estava trabalhando no momento e eu
utilizei para abarcar a necessidade de todo mundo a partir
daquele material proposto. [...] porque se eu preparei um
material para o meu aluno com deficiéncia visual e eu vejo que
0 outro se interessa por aquele material e ele é convidado a
participar daquele momento, ele também esta aprendendo com
aquele material, entdo ele ndo € um material s6 para o
deficiente visual.

Professor 9- N&o, ela facilitaria para qualquer um, porque
independentemente de vocé so ver, ouvir falar, se vocé pegar e
montar uma estrutura, saber porque que aquele dois significam
duas ligagbes, carbono faz com oxigénio, aquela coisa toda, é
palpavel que aquela coisa assim jogada no vento.

Professor 5- Vocé cria algo para aquele aluno pensando que é
s0 para ele, ndo € nao [...].

Professor 1- A com certeza, tudo o que eles visualizam é mais
facil de compreender porque principalmente em quimica,
guando vocé fala em molécula, eles ficam tentando imaginar,
entdo se vocé traz um video animado, fica mais facil de
vislumbrar.

Professor 2- Sim, facilita também, porque como vocé disse a
guimica é muito abstrata, entdo tudo que eles conseguem
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enxergar, que eu vou associando a quimica ali, naquela
imagem, ja é favoravel para todo mundo, ja ajuda todo mundo.

Chamamos a atencdo para o quanto os atos infames ndo ficaram
apenas no ambito do infame, eles extrapolaram as fronteiras do micro para o
macrofisico, ou seja, os artificios metodolégicos ja haviam sido adotados em
sala de aula para todos os discentes.

Notamos também que além de terem sido incorporadas a sala de aula
num todo, estas experiéncias criativas favoreceram o0 processo de
aprendizagem dos alunos. Assim, a partir de experiéncias de ativacdo da
subjetividade, os docentes puderam perceber que suas condutas que eram
especificas com relagdo a alguns alunos, acabaram por beneficiar a todos,
gquando as mesmas se expandiram pela sala de aula.

Com isso, trazemos a ideia de que a Quimica, considerada por muitos
uma ciéncia abstrata, pode ser mais facilmente vislumbrada a partir de
recursos didaticos desenvolvidos inicialmente, a partir das especificidades que
apenas alguns alunos aparentavam possuir, e que posteriormente, se tornaram
facilitadores no processo de ensino e aprendizagem. Sendo assim, pensamos
gue talvez, o uso de metodologias diversificadas para abordar determinado
contetido nédo seria tdo produtivo — para o processo de aprendizagem — quanto
a adocdo de um método unificado dentro de um mesmo ambiente de ensino.
Entre outras palavras, talvez seria mais interessante os professores utilizarem
uma unica metodologia que abarcasse todos os alunos da sala de aula, pois
ao utilizarmos métodos de ensino de acordo com a capacidade que julgamos
gue cada aluno possui, podemos colocar em exercicio um ato inconsciente de
exclusdo e concomitantemente, reforcar a inclusdo como prética de
socializacao.

Nesta linha de pensamento, ao argumentar que as metodologias
especificas poderiam ser utilizadas como método de ensino para todos o0s
discentes, os professores entrevistados apontaram para outro aspecto: a

inclusdo como processo de excluséao.
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2.1.5 Incluséo ou excluséao? Eis a questao!

Ao final das narrativas, a problematica proposta nesta pesquisa foi
rapidamente debatida com os docentes, que chegaram nas seguintes
formulacoes:

Professor 5- [...] essa historia da inclusdo assim as vezes a
gente fica pensando na incluséo e exclui os outros.

Professor 9- Eu acho que a inclusdo é para excluir mesmo,
nao foi feita para incluir, e outra coisa, alguns alunos eles usam
essa histéria de ter laudo para ficar se escondendo atras do
laudo, a ndo posso porque eu tenho laudo, néo sei o que.

Pareceu-nos pertinente, antes de adentrar na postura dos docentes em
si, realizar uma breve explanacao sobre exclusdo. Argumentaremos a exclusao
seguindo as discussdes realizadas por Biesta (2013, p. 82), que a entende
como uma producdo da comunidade racional. A comunidade racional € aquela
gue seus componentes reproduzem um discurso comum e se colocam na
posicdo de representante dele; e a escola por sua vez, tem o papel de
constituir e reproduzir esta comunidade. Ainda sobre esta comunidade o autor
argumenta, baseado nas descricdes de Zygmunt Bauman sobre sociedade
moderna, que aqueles que estdo fora ou ndo se identificam com ela, sdo os
estranhos.

A comunidade dos estranhos, ou daqueles que nada tém em comum
com a comunidade racional, no contexto educacional inclusivo, € composta por
alunos que ndo atendem a uma norma criada pela comunidade dos
estabelecidos. Toda comunidade cria os seus estranhos, “o estranho, em
outras palavras, ndo é jamais uma categoria natural” (BIESTA, 2013, p. 86).

Na comunidade racional ndo é o sujeito quem esta falando, ele expressa
uma fala representativa dessa comunidade. Enquanto na outra comunidade, a
dagueles que nada tém em comum, 0 sujeito tenta se expressar utilizando a
sua prépria voz, € esta maneira de falar que o constitui como um individuo
uanico.

Com estes argumentos, Biesta defende a necessidade de estabelecer

uma outra linguagem da educacdo, que consiste na acdo responsiva e
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responsavel perante o estranho. E a Unica maneira de possibilitarmos esta
nova linguagem € abandonando a nossa voz representativa e se expondo ao
estranho, aquele com quem nada temos em comum. E no ato responsivo, que
assumimos a responsabilidade. Para falar ao outro, eu ndo preciso que minha
resposta seja baseada no conhecimento do outro, é preciso assumir uma
responsabilidade sem fundamento, porque ndo se sabe ao certo aquilo pelo
gual seremos responsaveis, e isto caracteriza o ato de exposicao.

Diante destas consideracdes, acreditamos que a proposta de uma outra
linguagem da educagé&o, por meio de uma comunidade educativa, tem como
ponta pé inicial a exposicdo, expor-se a um estranho, colocar-se em uma
postura que ndo € mais representativa, mas que abre caminhos para um
pensamento singular e Unico.

Parece-nos que os excertos que compdem esta categoria enunciativa
encontram-se neste mesmo horizonte, eles apontam para uma outra posicao
sujeito, delineada por uma postura de ndo dominacao, uma dessujeicao.

Todas estas estratégias de poder que desencadeiam ac¢des dos sujeitos
sob si mesmos produzem brechas, abrindo a possibilidade do surgimento de
novos discursos. Estes discursos, por mais temporarios que sejam, podem
indicar uma posicéo de sujeito como intelectual especifico.

Os contra discursos produzidos a margem do sistema educacional, vao
na contra mao dos enunciados proliferados pelo imperativo da inclusdo. A
dimensdo na qual estas formulagdes foram construidas — acontecimentos
singulares, mindsculos, quase invisiveis —, justamente com esta postura de
contra conduta, vdo em direcdo ao que Foucault apresentou como intelectual
especifico:

A figura em que se concentram as funcdes e os prestigios deste novo
intelectual n&o € mais a do “escritor genial”, mas a do “cientista absoluto”; ndo
mais aquele que empunha sozinho os valores de todos, que se oplde ao
soberano ou aos governantes injustos e faz ouvir seu grito até na imortalidade;
€ aquele que detém, com alguns outros, ao servico do Estado ou contra ele,
poderes que podem favorecer ou matar definitivamente a vida. Nado mais cantor
da eternidade, mas estrategista da vida e da morte (FOUCAULT, 2015, p. 50).
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Ao declarar que o intelectual especifico ndo ocupa o papel de cantor da
eternidade, mas sim o de um estrategista da vida e da morte, Foucault sugere
gue estes intelectuais localizem o seu pensamento nas margens, nas lutas
provenientes de necessidades especificas. Deslocar o campo de atuagdo do
macro para o microfisico com a intengcao de “saber se é possivel constituir uma
nova politica da verdade” (ibid. p. 54) é o desafio descrito nos enunciados dos
educadores aqui entrevistados. As experiéncias narradas nao foram citadas
como intengdes de acdes generalizantes, universais; cada acgédo “situa-se
dentro de um jogo de liberdade que passa pela percepgao critica de cada um”
(CARVALHO, 2008, p. 156), inclusive aquele que é provedor da acéao.

Neste caso, 0s contra discursos retirados dos excertos exemplificam a
atitude critica do professor desencadeada sobre o seu trabalho. Além disso,
por valer de uma ligacéo subjetiva com o aluno, o docente esté estreitamente
ligado com a producéo de verdade. A verdade produzida aqui ndo esta restrita
ao conhecimento cientifico, ela se expande podendo influenciar nas condi¢bes
de variabilidade dos sujeitos. Assim, de acordo com Carvalho (2008):

Parafraseando Foucault, poderia ser dito que o problema inicial para o
educador € o de abrir-se as possibilidades de constituicdo de novas
experiéncias que saibam interagir com a incalculabilidade das subjetividades
gue pululam nos espacos educativos (p. 159).

Ao abrir-se as possibilidades de constituicdo de novas experiéncias, 0s
educadores colocam em (ex)posicdo seus atuais lugares de sujeitos para
assumir uma responsabilidade pelo que lhes é estranho, aventurando-se em
possibilidades outras de subjetivacdo. O que estamos tentando expressar é o
seguinte: os educadores participantes desta pesquisa narraram atos criativos
que foram possibilitados por eles, a partir de experiéncias ativas de
subjetivacgéao.

Seguindo a trama analitica utilizada para problematizar os conjuntos
enunciativos, primeiramente indicamos uma subjetividade inclusiva, em que os
educadores se movimentam na direcdo de se manterem no contexto

educacional inclusivo. Por conseguinte, propusemos uma subjetividade
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transgressora, em que os educadores excedem o limite do conhecido para se
“aventurarem” em outras possibilidades.

E importante ressaltar que os dois tipos de subjetividade: a subjetividade
inclusiva e a subjetividade transgressora, por derivarem de posi¢cOes sujeito
variantes, coexistem em um mesmo individuo; entretanto, ndo se pode limita-
las como as unicas existentes, visto que os individuos podem se (des)lugarizar
e em cada lugar, podem constituir subjetividades outras.

Por fim, queremos chegar a um ponto que é o desfecho da analise das
narrativas: todas as caracteristicas descritas pelos enunciados se somadas,

integram o que Carvalho (2014) denomina de funcdo-educador.

3. Possiveis aproximacdes: a funcdo-educador

A funcdo-educador, ancorada na fungao-autor, proposta por Foucault
(2001), é uma maneira de conceber que o educador também pode promover
rachaduras na configuracdo das relacfes de poderes hegemadnicos, a fim de
atuar na composicao de novas formas de lidar com o saber e de relacionar-se

com as experiéncias para a formacgao de subjetividades ativas e ndo passivas.

[...] a funcdo-educador tenta convidar os educadores a se
colocarem na posi¢cdo de rompimento com as séries de jogos
sujeitantes que silenciam as potencialidades das diferencas e
das singularidades dos educandos. Procura também néo
bloguear possibilidades de acontecimentos na educacado, pois
a funcdo-educador é antinormativa. [...] Finalmente, apesar de
nao pretender inaugurar nenhuma discursividade original, como
faz a funcdo-autor, a funcdo-educador pretende dar voz as
discursividades que sdo marginais, pontuais, especificas e,
como diria Foucault, infames nos varios contextos da
experiéncia com a educacdo. Em outras palavras, a funcdo-
educador pretende ser um diagnéstico das multiplas maneiras
de se educar, de forma a ndo reproduzir condicdes de
sujeicdes quando se ensina, se educa e se constréi uma
relacdo intersubjetiva entre quem educa e quem é educado
(CARVALHO, 2015b).

Carvalho (2015a) propde a funcdo-educador a partir das trés
perspectivas analiticas presentes na funcao-autor, proposta por Foucault. A
primeira é a relagdo de apropriacdo, ou seja, a discursividade criada por ambas
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as funcdes — fungdo-autor e funcdo-educador - é passivel de um julgamento
pelo fato de instaurar algo novo, a partir de sua capacidade de movimento
préprio. Ora, se a instancia de apropriacdo se relaciona estreitamente com a
liberdade de criacdo, é possivel compreender nos enunciados capturados das
narrativas a realizacdo de movimentos préprios resultando em experimentos
sob as condi¢Bes mais improvaveis.

Para se chegar ao ponto citado anteriormente, ha uma condicéo
imprescindivel: a criagdo de descontinuidades. A funcdo-educador pode se
colocar como um meio de intensificar rupturas nas ordens discursivas e atuar
na composicdo de novas areas de subjetivacdo humana. Para tanto, o
educador deve compreender a pluralidade de egos no ato das experiéncias de
singularizagcédo e transformacéo, pois estas experiéncias ndo se dao somente
em um plano de discursividades.

Considerar que o campo educativo é composto por vozes heterogéneas,
€ abrir-se para uma variedade de posicdes que se deslocam para além de uma
perspectiva reprodutora. Desse modo, as praticas narradas pelos docentes,
evidenciam uma relacao de intercambio em que o outro também é levado em
consideragao, visto que o empreendimento que alicercou a microcriacdo se
originou de uma especificidade dentre uma maioria de alunos.

O terceiro vetor traz a atribuicdo ligada a posicdo do sujeito, que para
Carvalho (2014), é o aspecto mais intercessor da funcdo-autor para se chegar
a funcéo-educador. O educador, em sua posi¢do de formador, condutor, atua
em uma linha continua de formacao de subjetividades. A funcédo-educador se
dispde a tornar possivel outras posicdes para 0s sujeitos envolvidos no
processo de formacdo. Nela o educador é convidado a explorar os tipos de
variabilidade de posi¢des sujeitos, por meio da libertacdo de dominios que faz
sobre si mesmo e sobre os outros. Com isso, 0 docente passa a intermediar
uma construgao ativa de si mesmo: “a fungdo-educador se dispde e situa-se
num jogo de abertura onde a funcdo-sujeito-educador e a funcéo-sujeito-
educando ndo cessam de ser construidas” (ibid., p. 87).

O sujeito na fungcdo-educador tem a oportunidade de se abrir a

condicdes de sujeicdo em favor do enriguecimento de outras experiéncias
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subjetivantes. Sendo assim, entendemos que todas as problematizagGes
realizadas em torno das narrativas culminaram em exemplos de posi¢cdes-
sujeitos que atuam na func&o-educador. A nossa intencdo nao é generalizar
gque todos os professores participantes desta pesquisa encontram-se
permanentemente na funcao-educador. Como j4 foi discutido, acreditamos na
mutabilidade de posicGes dos sujeitos e € por isso, que tentamos localiza-las
dentro das narrativas. O que estamos chamando a atencdo é para o fato de
gue estes lugares por ora ocupados colocam os docentes na condicdo da
funcdo-educador. Nado podemos afirmar que esta € uma condicdo permanente,
porém tomaremos estas condutas como passos que podem levar a infinitos
movimentos de ativacdo da subjetividade, a dessujeicdo e a processos de
(re)criacao.

Retomar a relagcdo entre os enunciados e as variadas posi¢cbes de
sujeitos encontradas neles, e posteriormente aproxima-las da funcédo-educador
- ora mais desenvolvida, tornando-se um ato frequente, ora mais iniciante, a
partir de atos isolados — foi a forma que entendemos ser a mais conveniente
para fundamentar e exemplificar posturas beligerantes de permanente
transitoriedade que culminam em experiéncias dessujeitantes que, por sua vez,
possibilitam a abertura de dominios de subjetividades ativas.

A experiéncia criativa viabiliza a subjetivacdo do sujeito a partir de si
mesmo; do sujeito constituido pelo outro ao sujeito constituido por si, ou seja,
sujeito em objeto de construcdo para si mesmo. Dessa forma, ao se colocar em
posicdo de enfrentamento face ao imperativo da inclusdo, o sujeito passa a
participar criticamente do seu processo de subjetivacdo, trabalhando sobre as
forcas que o conduzem. No fundo, a ativacdo da subjetividade sempre implica
em um “trabalho sobre os nossos limites” (FOUCAULT, 2000, p.351). Neste
horizonte, entendemos que o governo de si é uma ferramenta importante na
invengao de outros modos de ser; ele “é uma espécie de campo organizador,
gerador e operacional do modo de ser do sujeito que toma a si mesmo como
tarefa a ser realizada” (CARVALHO, 2014, p. 116). Desta maneira, o governo

de si € 0 espaco em gue O sujeito se aciona, se ativa em direcdo a um trabalho
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critico sobre as técnicas de dominacéo® que formam e inventam os sujeitos de
acordo com os modelos dominantes de existéncia e experiéncia.

As ac0es criativas relatadas caracterizam uma forma de dessujeicao que
ocorre no ambito infame das préticas escolares. Ou seja, elas extrapolaram o
campo do exercicio de pensamento e se materializaram em experiéncias de
liberdade no cotidiano escolar. Isto ja é um indicio de desalojamento dos
lugares-comuns produzidos pela inclusdo. Estas praticas pedagogicas
desviantes acabaram por desdobrar outras formar se de conduzir dentro do
contexto educacional inclusivo. Ao final das narrativas, os professores se
colocaram em uma posicdo de afrontamento a discurso benevolente da
inclusao.

Operando-se com a fungéao-educador, o professor atua em si mesmo,
refazendo-se microfisicamente a partir das proprias tarefas exigidas por sua
profissdo. Logo essa funcdo € uma forma de desinstitucionalizar as verdades
estabelecidas nos dispositivos educacionais. Porém ela deve ter o
conhecimento que ndo realizara reformas no sistema educacional. Suas agdes
situam-se no nivel micropolitico, no ambito de pequenas experiéncias que
forjam novos acontecimentos, que rompem com a légica das abstracbes
populacionais da biopolitica.

A partir destas aproximacoes, acreditamos que as posicdes de sujeito
ocupadas pelos docentes participantes da pesquisa, tenderam para o0 mesmo
fluxo sugerido pela func&o-educador. Pensamos que estes direcionamentos
foram frutos de um trabalho inconsciente — no sentido de néo ter sido
conduzido por uma forca exterior -, 0 que nos parece ser talvez, uma atitude
desencadeada a partir dos obstaculos que o ensino de quimica tem enfrentado.
A partir destes desafios, 0os professores se viram instigados a realizar praticas
pedagogicas desviantes que acabaram influenciando diretamente sobre si
mesmos, sobre a sua constituicdo subjetiva.

Acreditamos que esta possa ser uma saida para promover rupturas no
discurso consolidado da incluséo, ndo se restringindo apenas aos professores

de quimica, mas se transgredindo para as outras areas da educacao.

3 Técnicas que permitem determinar a condutas dos individuos e impor certas finalidades ou objetivos.
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4. Consideracdes finais: talvez seja possivel pensar de outro modo...

Tentemos articular as discussfes propostas aqui como espaco de
exposicdo, em que a verdade da inclusdo € suspensa, questionada, para
observar quais sdo os modos de ser dos professores de quimica e quais
subjetividades estas posi¢cOes de sujeitos caracterizam.

Ao final das problematizacdes realizadas, aproximamos as discussoes
desenvolvidas com a fungéo-educador por acreditarmos que esta pode ser uma
das possibilidades para “pensar de outro modo” relagbes pedagogicas
aparentemente tdo dispares, o0 ensino de quimica e a inclusdo. Entendo a
expressao “pensar de outro modo” ndo sé no sentido de acrescentar e ampliar
0s conhecimentos ja adquiridos, mas fazer

[...] o exercicio de (tentar) pensar por fora do que é dado e ja
foi pensado, ndo no sentido de ampliar seus limites, mas sim
no sentido de ndo assumir as bases sobre as quais se assenta

esse dado que ja foi pensado e, dessa maneira, deixar o ja
pensado para tras (VEIGA-NETO; LOPES, 2010, p.4).

Tendo isto em vista, a funcdo-educador parece-nos um dos caminhos
possiveis para pensar outramente a educac¢ao, mais especificamente, o ensino
de quimica.

N&o pretendemos com esta pesquisa chegar a um novo modo para
relacionar-se com o outro, e muito menos afirmar que este modo é melhor ou
pior do que o0 que temos praticado hoje. Procuramos por meio dos
guestionamentos, problematizar as praticas escolares que ao serem relatadas,
impactam o0s sujeitos fazendo-os pensar e agir de outros modos. Estas
reflexdes podem contribuir para que os docentes adotem uma postura critica
em relacdo as verdades pelas quais eles educam e sao educados, colocando a
prova conceitos que se instauraram como acabados, estaticos; ensaiando
novas possibilidades para tais concepc¢des.

Ao proporcionar aos professores um exercicio de pensamento, estamos
dando a eles ferramentas para que oS mesmos possam praticar licdes de
emancipacao intelectual. Pensando a emancipacdo, segundo a interpretacéo

de Ranciére, pode-se dizer que ela ndo é feita de atos espetaculares,

k 1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n. 4, maio 2018.

189



inovadores; mas € moldada por uma busca para criar novas formas de pensar
e fazer o comum, diferentemente daquelas que estdo instaladas como
consensos (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 90).

Esse exercicio de pensamento remonta uma no¢do de poder, que nao €
o0 poder do controle, da disciplina, mas o poder da potencialidade. A
potencialidade segundo ROOS (2009), € a capacidade que pessoas comuns
tém de descobrir formas de ac&o para agir sobre coisas comuns. Assim, ela
pode ser compreendida como uma alavanca para despertarmos a vontade, a
atencdo destes docentes, para refletir sobre suas praticas escolares, e
promover experiéncias de ativacdo da subjetividade por meio da funcéo-
educador.

O ato criativo por sua vez, pode ser uma alternativa a linguagem da
aprendizagem. De acordo com Biesta (2013, p. 32), o conceito de
aprendizagem veio se sobrepondo ao conceito de educacao, nas ultimas duas
décadas. A linguagem da aprendizagem tem resumido o processo educacional
a uma transagcdo econdmica, em que 0 aprendente € o consumidor e o
educador € aquele que existe para satisfazer as necessidades do aluno. Nesta
l6gica, a formacédo especifica do educador no contexto inclusivo aparece como
exemplo de capacitacdo dos provedores, para que 0S mMesSMOS possam
satisfazer o desejo do consumidor, o aluno.

Neste caso, sabe-se que as necessidades dos alunos séao
estrategicamente delineadas a partir de um processo de identificagdo e
classificacdo que visa o controle dos mesmos para a manutencao de uma
sociedade de seguridade. Dado isto, acreditamos que 0s cursos de formacao
especifica desempenham um papel de imobilizacdo da atitude criativa dos
educadores. Por meio destes cursos, eles terdo todas as ferramentas
necessarias para que estes alunos aprendam e com isso, nao irdo se expor ao
novo, uma vez que tudo ja é conhecido e ndo existe novidade alguma a ser
explorada.

Ora, se ndo h& algo novo, ndo sera necessario assumir uma responsabilidade
sobre o0 que é estranho; todas as respostas ndo serdo Unicas e singulares mas

sim, representativas de uma comunidade, a comunidade inclusiva.
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E neste contexto que entra o papel ativo da fun¢io-educador. Para dar
voz a esta comunidade de estudantes que nada tém em comum com a outra
comunidade, sado necessarios atos de criacdo, de exposicdo ao estranho, que
resultam em movimento, em experiéncias ativas de subjetividade, na busca por
uma outra linguagem da educagéo, que propicie oportunidades para que 0s

individuos venham ao mundo.

5. Referéncias

BIESTA, Gert. Para além da aprendizagem: educacdo para um futuro
humano. Belo Horizonte: Auténtica, 2013. (Colecdo Educacado: Experiéncia e
Sentido)

CARVALHO, Alexandre Filordi de. Da sujeicdo as experiéncias de
constituicdo de si na funcdo-educador: uma leitura foucaultiana. 2008. 204 f.
Tese (Doutorado em Educacéo) — Programa de Pés-Graduagdo em Educacao,
Universidade estadual de Campinas — Faculdade de Educacdo, Campinas.
2008.

. Foucault e as (com)posicdes de subjetividades ativas no exercicio da
funcdo—educador. In: Congresso de Leitura do Brasil, 17., 2009, Campinas.
Anais... . Campinas: ALB, 2009. p. 1 - 10. Disponivel em:
<http://alb.com.br/arquivo-
morto/edicoes_anteriores/anais17/txtcompletos/sem20/COLE_1346.pdf>.
Acesso em: 27 nov. 2015.

. Foucault e a funcéo-educador. 2. Ed. ljui: Editora ljui, 2014. 160 p.
(Colecéo Fronteiras da Educacao)

. A educagao como ruptura, ndo como institucionalizagéo. Revista do
Instituto Humanitas Unisinos, S&o Leopoldo, ano XV, n. 472, p.76-81, 14 set.
2015a. Disponivel em:
<http://www.ihuonline.unisinos.br/index.php?option=com_content&view=article
&id=6124&secao=472>. Acesso em: 21 out. 2015.

. A fungéo-educador e a educagao desviante. Revista do Instituto
Humanitas Unisinos, Sao Leopoldo, ano Xl, n. 374, 26 set. 2015b. Disponivel
em:
<http://www.ihuonline.unisinos.br/index.php?option=com_content&view=article
&id=4094&secao=374>. Acesso em: 31 out. 2015.

FOUCAULT, Michel. O que sdo as luzes. In: . Ditos e escritos |II:
arqueologia das ciéncias e historia dos sistemas de pensamento. Rio de
Janeiro: Forense Universitaria, 2000, p. 335-351. Disponivel em:<
http://unigalera.xpg.uol.com.br/FOUCAULT.pdf>. Acesso em 04 jan. 2016.

k 1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n. 4, maio 2018.

191



. O que é um autor?. In: FOUCAULT, Michel. Ditos e Escritos lll:
Estética — literatura e pintura, musica e cinema. Rio de Janeiro: Forense
Universitaria, 2001. p.264-298. Disponivel em:
<http://fido.rockymedia.net/anthro/foucault_autor.pdf.> Acesso em: 05 jan.
2016.

.A vida dos homens infames. In: . Ditos e escritos
IV: Estratégia, poder-saber. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2003, p.203-
222. Disponivel

em:< https://ayrtonbecalle.files.wordpress.com/2015/07/foucault-m-a-vida-dos-
homens-infames.pdf>. Acesso em: 29 jan. 2016.

. A arqueologia do saber. 7. ed. Rio de Janeiro: Forense Universitaria,
2008.

. Microfisica do poder. Organizacao e traducdo de Roberto Machado.
Rio de Janeiro: Edi¢cdes Graal, 2015.

LOCKMANN, Kamila; MACHADO, Roseli Belmonte; FREITAS, Débora Duarte.
A inclusdo no municipio do Rio Grande/RS: possibilidades para pensar a
subjetividade docente. In: Reunido Cientifica da Associacdo Nacional de Pos-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo, 37., 2015. Florianopolis. Anais...
Florianopolis:  ANPED, 2015. ISSN: 2447-2808. Disponivel em:
http://37reuniao.anped.org.br/wp-content/uploads/2015/02/Trabalho-GT15-
3690.pdf . Acesso em: 23 jan. 2016.

MASSCHELEIN, Jan; SIMONS, Maarten. A pedagogia, a democracia, a
escola. 1. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2014. (Colecdo Educacdo:
Experiéncia e Sentido)

MENEZES, Eliana Pereira de. A maquinaria escolar na producdo de
subjetividades para uma sociedade inclusiva. 2011. 189 f. Tese (Doutorado
em Educacédo) — Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo, Universidade do
Vale do Rio dos Sinos.

PROVIN, Priscila. O imperativo e da inclusdo nas universidades gauchas:
produzindo atitudes de inclusdo. 2011. 163 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacéo) — Programa de Pos-Graduacdo em Educacéo, Universidade do Vale
dos Sinos, Séao Leopoldo.

ROOS, Ana Paula. Sobre a (in)governabilidade da diferenca. In: LOPES, Maura
Corcini; HATTGE, Morgana Doménica (Orgs.). Inclusdo Escolar: Conjunto de
praticas que governam. Belo Horizonte: Auténtica, 2009. p. 13-31.

VEIGA-NETO, Alfredo; LOPES, Maura Corcini. Inclusao e
Governamentalidade. Educacdo & Sociedade, Campinas, v. 100, n. 28, p.947-
963, out. 2007. Especial. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/es/v28n100/a1528100.pdf>. Acesso em: 04 mar.
2015.

k 1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n. 4, maio 2018.

192



. Para pensar de outros modos a modernidade pedagdgica. Educacgao
Temética Digital, Campinas, v.12, n.l, p.147-166, jul./dez. 2010. Dossié
Foucault e a educagéo — € preciso pensar e agir de outros modos. Disponivel
em:< https://www.fe.unicamp.br/revistas/ged/etd/article/view/2311>. Acesso
em: 04 maio 2015.

Bruna Gabriela Nico Pereira Herculano
bruna_nico@hotmail.com

Mestre em Ensino na Educacdo Basica, na area de Ensino de Ciéncias
Naturais e Matematica no Programa de PoOsGraduacdo em Ensino na
Educagdo Basica do Centro Universitario do Norte do Espirito Santo
(CEUNES/UFES).

Gilmene Bianco
gilmeneb@yahoo.com.br

Graduada em Quimica pela Universidade Federal de Santa Catarina, mestre
em Quimica pela Universidade Federal de Santa Catarina e doutorado em
Quimica pela Universidade de Sao Paulo (2001). Atualmente, professora
associada da Universidade Federal do Espirito Santo.

Lucyenne Matos da Costa Vieira-Machado
luczarina@yahoo.com.br

Doutora e Mestre em Educacdo pelo Programa de Pdés graduacdo em
Educagdo da Universidade Federal do Espirito Santo (PPGE- UFES).
Graduada em Pedagogia pela Universidade Federal do Espirito Santo, onde
atualmente € professora Adjunta Il do curso Letras Libras, lotada no
Departamento de Linguas e Letras (DLL), no Centro de Ciéncias Humanas e
Naturais (CCHN) da UFES.

Recebido em: 28/06/2017
Aprovado em: 18/08/2017

k 1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n. 4, maio 2018.

193


mailto:gilmeneb@yahoo.com.br

Relatos de Experiéncia

k 1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n. 4, maio 2018.



Utilizagdo de parodias como estratégia de ensino em aulas de

guimica geral na formacéo inicial de professores

Marcelo Franco Leao

Ana Claudia Tasinaffo Alves
Thiago Beirigo Lopes

Mara Maria Dutra

Resumo: A utilizacdo de estratégias de ensino que envolvem atividades colaborativas
pode proporcionar a construcdo de saberes cientificos. Esse estudo teve como
objetivo descrever a intervencdo pedagogica realizada em um curso de formacgéo
inicial de professores de quimica que utilizou a elaboragdo de parddias como
estratégia de ensino. Esse relato de experiéncia descreve uma atividade pedagoégica
desenvolvida no final do semestre letivo de 2016 utilizada para sintetizar os estudos
realizados durante a disciplina de Quimica Geral. A atividade envolveu 36 estudantes
do 1° semestre do Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza — Habilitagdo em
Quimica do Instituto Federal de Mato Grosso (IFMT) Campus Confresa, municipio de
Confresa/MT. Foi solicitada a formacao, por livre escolha, de 6 grupos com 6 pessoas
em cada um. Cada grupo recebeu um tema para elaborar a parddia e as devidas
orientacbes de como proceder na execucao das atividades. As tematicas propostas
foram: estados fisicos da matéria e as mudancgas de estado, modelos atdémicos e
estrutura atdmica, caracteristicas dos elementos quimicos, organizacdo da Tabela
Periddica, ligacdes quimicas, propriedades das substancias e solugbes. Foram
oportunizados momentos em aula, agendamento no laboratério de informatica,
biblioteca e sala de estudos. No dia da socializacdo, alguns grupos apresentaram
acompanhados por instrumentistas e outros por playback. ApGs as apresentacdes, as
letras das pardédias foram projetadas para serem analisadas pela turma. Os
integrantes relataram o aprendizado construido, as informac¢des que obtiveram com a
pesquisa, a compreensdo sobre o assunto, as potencialidades da estratégia e os
conceitos viaveis de serem explorados. O uso de parédias no ensino da quimica
mostrou-se uma estratégia de ensino viavel, pois proporcionou aprendizados tanto
relacionados aos aspectos pedagogicos quanto aos aspectos cientificos. Logo, utilizar
parédias como estratégia de ensino pode oportunizar a compreensao de conceitos
quimicos de maneira dindmica e motivadora, independentemente do nivel de
escolarizacao.

Palavras-chave: Intervencdo pedagdgica; Metodologia de ensino; Motivagdo; Recurso
didatico.

Use of parodies as ateaching strategy in general chemistry classes

in early teacher training

Abstract: The use of teaching strategies involving collaborative activities may allow for
the construction of scientific knowledge. The objective of this study is to describe a
pedagogical intervention that took place during an early chemistry teacher training
course that utilized the elaboration of parodies as a teaching strategy. This experience
report describes a pedagogical activity developed at the end of the academic semester
of 2016 used to synthesize the studies carried out during the studies of General
Chemistry. The activity involved 36 students from the 1st semester of the Nature
Sciences Licentiate Degree Course - qualification in Chemistry at the IFMT
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Confresa/MT Campus. They were requested at their discretion to form 6 groups with 6
people each. Each group received a theme to elaborate the parody with the due
instructions as to the procedure to execute the activity. The proposed issues were the
following: physical states of matter and state changes, atomic models and atomic
structure, characteristics of chemical elements, organization of the Periodic Table,
chemical bonds, properties of substances and solutions. They were provided with
classroom time, scheduling of the computing laboratory, library and study room. On
socialization day, some groups made presentations with instruments and others
through playback. Following the presentations, the parodies were projected to be
analyzed by the class. The members reported the learning that was constructed,
information obtained from research, comprehension of the subject, strategy potentials,
and feasible concepts to be explored. The use of parodies in the teaching of chemistry
has proved to be a viable teaching strategy, since it has provided both pedagogical and
scientific aspects. Thus, the use of parodies as a teaching strategy may allow for the
comprehension of chemistry concepts in a dynamic, motivating fashion, regardless of
the schooling level.

Keywords: Pedagogical Intervention; Teaching Methodology; Motivation; Didactic
Resource.

Introducéo

No atual contexto educacional, é preciso que os professores repensem o
processo educativo, com o intuito de proporcionar aos estudantes um ensino
mais envolvente, que promova a compreensdo dos conceitos cientificos e a
construcdo de aprendizagens com significado. Em outras palavras, € preciso
fazer com que as licbes ocorridas na escola tenham importancia e fagam
sentido para a vida dos estudantes.

Nesse sentido, atualmente um dos desafios dos professores é o de
promover praticas pedagdgicas que viabilizem a ocorréncia de aprendizagens
de modo que os estudantes possam entender determinados conteudos, e ao
mesmo tempo, instiga-los a ir além do que é proposto em sala de aula.

Segundo Luna et al. (2016), o exercicio da docéncia na
contemporaneidade exige competéncias para trabalhar com temas especificos
e atualizacdo permanente para que seja possivel atender as demandas e
guestionamentos dos estudantes. Assim, € preciso que o professor planeje e
desenvolva variadas metodologias de ensino em suas praticas educativas para
tornar a escola atrativa e envolvente, repleta de pessoas motivadas.

Utilizar estratégias de ensino inovadoras pode contribuir para a

compreensao dos conceitos cientificos, pois estudar de maneira dinamica

k 1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n. 4, maio 2018.

196



oportuniza aos estudantes envolvimento e empenho na construgdo dos
saberes. Ademais, 0 processo educativo € resultado das relacbes de
acompanhamento da aprendizagem dos estudantes, do conhecimento
aprofundado sobre assunto a ser ensinado e das técnicas didaticas utilizadas
em sala de aula.

Essa necessidade formativa para o desenvolvimento de um ensino
dindmico, inovador e envolvente deve ser reforcada nos cursos de formacao de
professores de quimica, pois a pratica pedagdgica adotada por muitos
professores dessa disciplina costuma tender ao modelo tradicional, que prioriza
resultados ao invés do processo. Segundo Lopes et al. (2007), um dos
problemas relacionados ao ensino de quimica parece estar relacionado ao fato
de que os professores ndo conseguem aliar estratégias de ensino aos
conceitos que precisam ser ensinados.

Frente a essa problematica, acredita-se que é importante proporcionar
momentos em que possam ser estabelecidas relacbes entre o que ensinar e
como ensinar. As atividades desenvolvidas durante o processo formativo
provavelmente influenciardo na préatica adotada pelos futuros professores. Por
iSso, é preciso oportunizar momentos gue associem 0s conceitos de referéncia
as estratégias que contribuem para sua compreensao.

Dentre as diversas possibilidades para que o planejamento e
desenvolvimento de metodologias de ensino inovadoras ocorra, elegeu-se para
o0 presente estudo a elaboracdo de parddias como estratégia de ensino na
compreensao de conceitos quimicos. Essa estratégia de ensino ja foi utilizada
em estudos de outros pesquisadores, sendo alguns deles Silveira e Kiouranis
(2008), Ledo et. al (2014), Neves et al. (2015), Abrantes et al. (2016) e Luna et
al. (2016). Segundo esses autores, as parddias, além de dindmicas e
envolventes, contribuem para a construcdo de aprendizagens significativas,
uma vez que a muasica provoca, de forma natural, o interesse e a participacao
dos estudantes.

O presente estudo é resultado das discussdes propostas pelo Projeto de
Pesquisa “Elaboragdo de materiais didaticos e de estratégias de ensino
inovadoras para o ensino de ciéncias” aprovado no Edital 033/2016 -
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PROPES/FAPEMAT. Os estudos promovidos pelo projeto revelaram a
necessidade do professor planejar e desenvolver metodologias de ensino mais
envolventes para atender as demandas da atualidade.

Nesse sentido, esse estudo teve como objetivo descrever a intervencéo
pedagodgica desenvolvida com uma turma do 1° semestre do Curso de
Licenciatura em Ciéncias da Natureza — Habilitacdo em Quimica do Instituto
Federal de Mato Grosso (IFMT) Campus Confresa, localizado em Confresa/MT,
gue utilizou a elaboracao de parddias como estratégia de ensino no estudo da
disciplina de Quimica Geral I.

A proposta foi desenvolver e refletir sobre essa estratégia de ensino
durante o processo de formacéao inicial com o intuito de proporcionar a relacao
entre conceitos de referéncia com as metodologias possiveis e viabilizar
propostas de aulas mais dindmicas e envolventes para que esses futuros
professores tenham conhecimento de diversas estratégias de ensino quando

forem atuar em sala de aula.

Discursos tedricos sobre estratégias de ensino

Para alcancar o sucesso no processo educativo, € determinante as
concepcles epistemoldgicas e pedagdgicas que os professores tém sobre os
processos de ensino e de aprendizagem. Nas palavras de Pimenta e
Anastasiou (2002, p. 195), “a respeito do método de ensinar e fazer aprender
(ensinagem) pode-se dizer que ele depende, inicialmente, da visdo de ciéncia,
de conhecimento e do saber escolar do professor’. Ou seja, o ensino esta
relacionado com a prética e com o saber do professor. Ainda para as autoras, o
sucesso na aprendizagem estd vinculado diretamente a acdo pedagdgica
adotada pelos professores.

Nessa mesma vertente, Mazzioni (2013) salienta que o que podera fazer
do professor bem sucedido no seu oficio de educar € construir a habilidade de
identificar e escolher as estratégias de ensinagem que melhor se adaptem as
caracteristicas dos estudantes com o0s quais trabalha e que considere as

caracteristicas dos contetidos em discussao.
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Além do mais, uma condi¢cdo para que ocorra aprendizagens, segundo
Santos (2008), é a motivacdo do aprendiz. A motivacédo pode ser compreendida
COMO um processo interno, inerente ao ser humano, que 0 impulsiona a
tomada de decisbes e interfere em seu sistema nervoso determinando certo
comportamento.

Para o autor supracitado, ela é a forca motriz para ativar nossas
estruturas cognitivas como um impulso ou necessidade psicolégica. Em outras
palavras, motivagcdo corresponde a um processo interno que impulsiona o
individuo a atuar em direcdo a satisfacdo de uma necessidade, um movimento
pessoal que produz aclGes até quando a necessidade interior é satisfeita.
Contudo, o estado motivacional pode ser positivo ou negativo para a
aprendizagem.

Quando se est4 motivado, aprende-se a ficar completamente envolvido
na aprendizagem, dessa forma, o processo e seu resultado também
repercutem no aprendiz de maneira global (COLL et al., 2009). Sem esta
motivacao, cria-se um obstaculo que dificulta o processo de aprendizagem, ou
seja, a motivacdo impulsiona o aprendiz dando agilidade ao raciocinio.

A motivacdo pode também ser provocada por estimulos ou incentivos
externos, como, por exemplo: todos o0s que realizarem corretamente
determinada atividade ganhardo um chocolate. Os estimulos, independentes
de internos ou externos, provocam mudanc¢as no comportamento consideradas
respostas instintivas ou intencionais. “Os motivos aprendidos incluem o desejo
por novidades, aprimoramento, poder e aprovagao” (SANTOS, 2008, p. 34).

Outro aspecto a ser considerado é que um aprendizado que considera
os conhecimentos prévios dos estudantes dinamiza e enriquece 0 processo
educativo, tornando assim a constru¢cdo do conhecimento mais divertida e
prazerosa (LEAO et al., 2014). Por isso, é necessario que os professores
considerem o que se faz necessario ensinar, considerar o conhecimento prévio
dos estudantes, como ensinar de maneira a envolvé-los, aliando conceitos e
estratégias que favorecam o aprendizado.

Conforme Gil (2012), € por meio de dindmicas e/ou estratégias

envolvendo o coletivo que sdo desenvolvidas algumas capacidades que seriam
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impossiveis de se obter de maneira individual. As técnicas de ensino que
envolvem a colaboracdo oportunizam solucionar problemas no coletivo,
promovem cooperacgao, discussao, participagao efetiva e o “estabelecimento de
relacbes entre o tema com suas experiéncias e com 0s conhecimentos pré-
existentes em suas estruturas cognitivas” (LEAO et al., 2014, p. 78).

Alguns aspectos levantados sobre o processo educativo ampliam o
universo intelectual do aprendiz, que avanca e aprende mais do que se
estivesse estudando sozinho. Em outras palavras, a producdo de
conhecimentos, quando ocorre de maneira coletiva, € mais rica que a individual
por agregar varios pontos de vista, ou seja, sao varias interpretacées sobre um
mesmo objeto, 0 que aumenta a flexibilidade mental do aprendiz ao reconhecer
a diversidade de interpretacdes sobre 0 mesmo assunto.

Dentre as diversas estratégias de ensino existentes, optou-se em
aprofundar o estudo sobre parddias. De maneira similar, Abrantes et al. (2016)
propuseram, a uma turma do 2° ano do Ensino Médio, um festival de parddias
musicais para aprofundar conceitos quimicos, como: anions e céations,
eletronegatividade, regra do octeto, valéncia; além da aplicacdo das ligacdes
em ligas e na conducao de energia, brilho e outras propriedades.

No estudo de Neves et al. (2015), as parddias foram utilizadas para
abordar conceitos quimicos. Segundo os autores, essa estratégia de ensino é
inovadora, uma vez que é capaz de levar os estudantes a sentirem-se
envolvidos pelo contexto de aprendizagem, o que favorece a compreensao de
determinados conteudos que talvez sentissem dificuldades se abordado na
maneira tradicional. Para os autores, quando essa estratégia € desenvolvida de
maneira planejada e organizada, o resultado € surpreendente no que tange
aprender quimica.

Corroborando essa ideia, Abrantes et al. (2016) acreditam que
atividades musicais em sala de aula como as parddias, sdo importantes
alternativas metodoldgicas para o ensino de quimica, pois favorecem a
compreensao dos conhecimentos cientificos.

Nessa mesma linha de pensamento, Silveira e Kiouranis (2008)

consideram que as parOdias séo estratégias dinamicas e motivadoras, que
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além de envolver os estudantes, contribui diretamente para a elaboragdo de
esquemas mentais sobre o assunto em estudo.

No estudo de Ledo et al. (2014), fica evidente que a estratégia motiva os
estudantes a ponto de buscarem, por iniciativa propria, o aprimoramento de
seus saberes sobre o assunto, investigando em diferentes fontes mais
informacbes sobre o objeto estudado. Isso significa que, por meio da
elaboracdo de parodias, os estudantes se sentem estimulados a pesquisar e
conseguem abordar e compreender conceitos teéricos, demonstrando que a
aprendizagem se da por diversas maneiras.

Seguindo na mesma vertente, Abrantes et al. (2016) apontam o
aprofundamento tedrico como sendo um dos aspectos mais relevantes dessa
estratégia. Os autores também defendem que a elaboracdo de parddias
proporciona muitos beneficios aos estudantes, dentre os quais destacam a
criatividade, a autonomia do pensar e a defesa de seus posicionamentos. Além
disso, as analogias proporcionadas pelas parddias auxiliam seus autores a
compreenderem 0s assuntos investigados e estabelecer relagcdes entre
conceitos na explicacao de fendbmenos.

Outro beneficio proporcionado por essa estratégia de ensino, segundo
Luna et al. (2016), diz respeito a capacidade de comunicacéo, pois ao exporem
0S conceitos tedricos pesquisados e sistematizados na letra da parddia, os
estudantes podem superar a timidez e a resisténcia de interagao.

Outro aspecto a ser levado em consideracdo, presente nesse tipo de
estratégia, diz respeito a habilidades de falar em publico e fornecer explicacdes
sobre um determinado assunto que S&o caracteristicas necessarias aos
professores. Assim, é possivel acreditar que as parddias sado recursos didaticos
disponiveis ao processo formativo que prepara professores para ensinar

guimica.

Procedimentos metodologicos

Este estudo configura-se como um relato de experiéncia, descritivo e
exploratério, cuja abordagem € qualitativa, uma vez que considerou 0Ss

aspectos da criatividade e subjetividade dos sujeitos envolvidos.
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A intervengdo pedagdgica aqui relatada, ocorreu no 1° semestre letivo
do ano de 2016, durante as ultimas aulas da disciplina de Quimica Geral | que
€ componente curricular do Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza —
Habilitacdo em Quimica, do IFMT Campus Confresa.

Participaram desse estudo 36 estudantes devidamente matriculados na
disciplina supracitada. Esse componente curricular tem como objetivo geral
apresentar as ideias gerais sobre a estrutura da matéria a nivel elementar,
dando conhecimento do atomo, das maneiras pelas quais esses podem se ligar
para formar substéncias conhecidas e da correlacdo entre as propriedades
fisicas e quimicas dessas substancias com sua estrutura molecular.

No decorrer das aulas também ocorreram algumas discussdes sobre a
conjuntura da educacéo e da necessidade de associar estratégias inovadoras
para ensinar conceitos quimicos. Essas reflexdes eram constantes, até mesmo
por se tratar de um curso de formacao inicial de professores de quimica. Assim,
optou-se por realizar a elaboracdo de parédias como estratégia de ensino no
final do semestre letivo com o intuito de sintetizar os estudos realizados e
avaliar uma das diversas maneiras para ensinar quimica.

Para o desenvolvimento dessa atividade pedagdgica, foram observados
todos os passos adotados por Ledo et al. (2014), desde o planejamento da
atividade, organizacdo e execussao da estratégia de ensino. Na ocasido de
propor a elaboracao de parédias, foram apresentadas as etapas que deveriam
adotar para realizar a atividade, a saber: formacdo dos grupos, escolha do
tema, escolha da musica, baixar a letra original, pesquisar informacdes
relevantes sobre a tematica escolhida, reelaborar a letra, baixar a melodia em
playback, ensaiar e apresentar.

As tematicas foram escolhidas previamente pelo professor formador, de
acordo com a ementa da disciplina e, consequentemente, com 0S conceitos
estudados em sala de aula. Os 6 temas propostos foram: estados fisicos da
matéria e as mudancas de estado, modelos atbmicos e estrutura atdmica,
caracteristicas dos elementos quimicos, organizacdo da Tabela Periddica,

ligagBes quimicas, propriedades das substancias e solugdes.
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Na sequéncia, foi solicitada a formacdo de 6 grupos. Cada grupo foi
constituido por 6 integrantes, que foram escolhidos de forma livre. Apos esse
momento, sortearam as tematicas propostas, de maneira que cada grupo nao
tivesse 0 mesmo assunto.

Todos foram informados que no dia das apresentacfes cada grupo teria
gue socializar os resultados das pesquisas realizadas sobre o assunto, as
potencialidades da estratégia de ensino, os aprendizados construidos e 0s
conceitos possiveis de serem explorados em sala de aula.

Uma vez determinado o tema, todos foram motivados a pesquisar as
informacfes mais relevantes sobre o assunto. Também foi solicitado que, apds
a escolha da mdusica, baixassem a letra para poder redigir os conceitos de
forma clara e correta, sem perder o ritmo e a melodia da mesma. Os
estudantes foram estimulados a baixar a melodia em playback para assim
poderem ensaiar e, em data previamente marcada, poder apresentar para 0s
demais colegas.

No momento da socializagdo com a turma, inicialmente era apresentado
0 assunto estipulado para o grupo, assim como a mausica escolhida e seu
intérprete original. Alguns grupos apresentaram as parddias elaboradas
contando com o acompanhamento musical de instrumentistas. Outros grupos,
gue ndo contavam com algum integrante com tais habilidades, recorreram ao
acompanhamento da melodia em playback.

Apds cada apresentacdo, as letras das parddias elaboradas eram
projetadas com o auxilio de um aparelho multimidia integrado. Os grupos
socializavam quais os conceitos foram explorados em sala de aula a partir da
parddia, bem como os aprendizados construidos e dificuldades encontradas.
Também foram realizadas algumas observacoes feitas pelo professor formador
e pelos outros estudantes sobre o potencial pedagdgico dessa estratégia de
ensino para as aulas de quimica e detalhes que poderiam ter sido explorados.

Foi solicitada a entrega, por escrito, das letras elaboradas, comentarios
sobre 0s conceitos quimicos envolvidos, bem como as percepcbes dos
integrantes do grupo sobre as dificuldades e potencialidades dessa estratégia

de ensino.
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Os estudantes foram informados que esses dados coletados e o
desenvolvimento da atividade como um todo iria compor um instrumento de
avaliacdo dessa disciplina. Também foi proposto que, os dados dos grupos que
autorizassem divulgacao seriam utilizados na composi¢cao de um relato dessa
experiéncia. Todos os integrantes dos grupos autorizaram a utilizacdo de tais
informacfes e assinaram, de maneira voluntaria e individual, o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Para ilustrar a riqgueza de informacfGes que foram possiveis de serem
sintetizadas nas letras por meio da atividade, foram selecionados alguns
trechos para serem apresentadas nesse texto, mais especificamente de 3 das
6 parddias elaboradas (Grupos 2, 3 e 5). O critério de escolha para selecionar
essas 3 parddias foi o de apresentarem estilos musicais completamente
diferentes entre si, o que reforca a versatilidade dessa estratégia de ensino.

Optou-se por trazer apenas trechos e ndo as parddias na integra, bem
como as elaboradas por 3 grupos e ndo a de todos devido a extensdo que
ficaria o texto, sendo que o objetivo é ilustrar o desenvolvimento da estratégia
de ensino.

Para melhor organizar, os dados seguem apresentados por grupo, ou
seja, € individual a descricdo das caracteristicas da parddia daquele grupo, o
trecho selecionado, os conceitos envolvidos, assim como as dificuldades e
potencialidades que seus componentes avaliaram sobre a estratégia. Esses
dados foram discutidos e interpretados tendo por base o referencial teérico

anteriormente apresentado.

Resultados e discussoes

Foram 6 as parddias elaboradas sobre tematicas relacionadas com os
conceitos de Quimica Geral |. Todos o0s grupos se dedicaram no
desenvolvimento da atividade e se empenharam na apresentacao.

A Figura 1 ilustra um dos grupos (Grupo 1) no momento em que
estavam apresentando a temédtica, antes de apresentar a parddia que
elaboraram, o que ocorreu com o acompanhamento de uma estudante que

sabia tocar violao.
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Figura 1 — Preparacéo do grupo 1 antes da apresentacao da parodia

Fonte: Acervo pessoal autor (2016).

Percebe-se o empenho do grupo no desenvolvimento da atividade desde
o preparo do ambiente. Como é possivel observar no quadro branco, esse
grupo resgatou para sua apresentacao elementos da arte musical, tais como as
notas e instrumentos musicais.

E importante ressaltar que por ser o primeiro a apresentar, 0 grupo
aproveitou a jovialidade de seus componentes para discutir os conceitos
guimicos em uma linguagem proépria, o que ocorreu desde a caracterizacao dos
elementos em seus trajes relacionados com o estilo de musica escolhida, cujo
dinamismo contagiou a todos.

Segundo Neves et al. (2015), as parddias elaboradas pelos proprios
estudantes séo capazes de chamar a atencdo dos demais estudantes. Isso se
deve ao fato, segundo os autores, dessa atividade ser dinamica e extrovertida,
assim, ela é capaz de estimular a interacdo entre os estudantes e a

socializacdo de saberes construidos.
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O primeiro trecho selecionado foi o contido na parddia do grupo 2,
intitulada “Show da Tabela Periédica”, que foi baseada na melodia da musica
“Show das poderosas”, e que tem como compositora e intérprete a cantora
Larissa de Macedo Machado, mais conhecida como Anitta.

Segue um trecho dessa parddia:

Prepara, que agora é hora, da Tabela Periddica

Que ensina como os elementos

Estéo organizados

Conforme a IUPAC

De 1 a 18 os grupos que ficam verticais quando conta
Prepara,

Sao metais alcalinos e terrosos também

Boro, Carbono, Nitrogénio, Calcogénios eu sei
Halogénios, Gases Nobres esses tém leveza

Os periodos de 1 a 7, pode ver

Vai, na horizontal que vocé vé constando

Até vocé vai ficar sabendo

Para os blocos aprender cantando [...] (GRUPO 2, 2016).

Segundo Ledo et al. (2014), a opcao dos estudantes por melodias
conhecidas, de seu cotidiano, facilitou o desenvolvimento da atividade, uma
vez que as musicas originais sao apreciadas pelo publico.

Outra caracteristica observada, foi a empolgacdo dos participantes ao
apresentar a parodia que elaboraram. Essa reacao foi similar aquela relatada
por Abrantes et al. (2016), os quais perceberam mudancas de atitudes dos
estudantes, devido a atividade despertar o interesse pelo objeto estudado.

Nota-se que esse grupo abordou a tematica “Organizagcao da Tabela
Peridodica”. Os conceitos contidos na parddia e que foram apontados pelo grupo
como sendo possiveis de serem explorados em sala de aula sdo os periodos,
0S grupos e os blocos, ou seja, conceitos proprios da organizacdo da Tabela
Periddica e que sao determinantes para a compreensao de outros conceitos
como as propriedades periodicas dos elementos.

Conforme o0 grupo 2, essa organizacdo obedece a parametros
estabelecidos pela Unido Internacional de Quimica Pura e Aplicada (IUPAC).
Conforme orientagBes atuais, a Tabela Peridédica contém sete periodos, o0s

guais indicam a quantidade de camadas eletrbnicas que um atomo de
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determinado elemento possui, por exemplo, se um determinado elemento esta
localizado no 4° periodo, logo ele tera 4 camadas eletronicas.

Outra determinacéao da IUPAC é chamar as colunas verticais de grupos,
0 que antes eram conhecidas como familias. Sao 18 os grupos da Tabela
Periodica, que recebem nomes especificos, sendo eles: metais alcalinos,
metais alcalino-terrosos, metais em transicdo, grupo do Boro, grupo do
Carbono, grupo do Nitrogénio, Calcogénios, Halogénios e Gases nobres, 0s
guais sao constituidos por elementos cuja semelhanca estd na quantidade de
elétrons contida na camada de valéncia.

Sobre as dificuldades encontradas para realizar a atividade, o0s
componentes do grupo 2 afirmaram que s6 encontraram uma certa dificuldade
para adequar o conteudo sobre a organizacdo da Tabela Periddica com a
melodia da musica escolhida. Que a elaboracéo se deu de forma superficial, ou
seja, segundo os estudantes, nao foi possivel explorar todos esses importantes
conceitos de forma aprofundada, mas que seria preciso dar continuidade nas
discussbes em uma situacao real de ensino nas aulas da educacao basica.

Essas afirmacdes vém ao encontro do que pensa Neves et al. (2015), ao
defenderem a utilizagdo das parddias musicais no ensino de quimica, devido
ser uma estratégia dinAmica e envolvente, pela qual os estudantes sentem-se
motivados a aprender determinados conceitos cientificos, independente do
grau de complexidade.

Como potencialidades, o grupo 2 destacou que a estratégia € muito
interessante, pois possibilita aplicar a construcdo conceitual por meio das
pesquisas e da elaboracdo da pardodia. O grupo acrescentou ainda sobre a
importancia da atividade para a formacao deles enquanto futuros professores,
pois conseguiram perceber que é preciso relacionar as metodologias de ensino
com 0s conceitos a serem ensinados, que, segundo Lopes et al. (2007), € um
desafio a ser superado pelos professores de quimica.

Outra paroddia trazida para esse texto, com intuito de elucidar como
ocorreu essa pratica pedagogica, foi a intitulada pelo grupo 3 como “Modelos”,

cuja melodia utilizada foi a da musica “Detalhes”, composta por Erasmo Carlos
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e Roberto Carlos, cuja interpretacdo é de Roberto Carlos. Segue um trecho da

parodia:

N&o adianta nem tentar me convencer
Dalton vem tentando ha muito tempo
Nos dizer

Detalhes dos modelos atdmicos

Dizendo que séo indestrutiveis e indivisiveis
Esfera macigca e homogénea

Vocé vai ver

Se a juncdo de Atomos aparecer na sua rua
Formando toda espécie de matéria
A culpa é sua

Segundo o modelo de Dalton
Parece “bola de bilhar” ou coisa assim
Imediatamente vocé vai lembrar, dos atomos

Eu sei que o atomo é uma pequena parte da matéria

Baseando se em uma ampola, Thomson notou!

Notou que os raios catédicos

Tinham cargas negativas

Os elétrons foram descobertos, descobertos assim [...]
(GRUPO 3, 2016).

Percebe-se que a tematica sorteada para o grupo 3 foi “Modelos
atdbmicos e estrutura atdbmica”. Apds a apresentacédo, o grupo reforgou quais
conceitos contemplaram na parddia e quais informacdes pesquisaram sobre
cada modelo atdbmico proposto, quem foram seus proponentes e como
pensavam a estrutura da matéria para chegar ao determinado modelo.

A parddia apresentou resumidamente a forma como Dalton propés o
atomo, similar a uma bola de bilhar, isto é, esférico macico e indivisivel.
Thomson ampliou esse pensamento ao estabelecer seu proprio modelo, que foi
comparado a um “pudim de passas”. Segundo sua teoria, o0 atomo € como uma
esfera ndo macica com carga elétrica positiva, na qual se encontram
incrustados os elétrons (cargas elétricas negativas), de modo que a carga total
seja nula.

Na teoria de Rutherford, modelo planetéario, o &tomo seria constituido por

um nudcleo macico muito pequeno, contendo cargas elétricas positivas, o qual
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teria grandes espacos vazios (eletrosfera) contendo particulas negativas,
espalhadas ao entorno do nucleo atraidas pelas cargas opostas,
proporcionando o equilibrio. Anos apds, Niels Bohr adicionou algumas
observacbes ao modelo de Rutherford, pelas quais defendeu que s6 é
permitido ao elétron ocupar niveis energéticos aos quais ele se apresenta com
os valores de energia multiplos inteiros de um foton.

Segundo os componentes do grupo 3, o tema esta relacionado aos
modelos atdmicos e, por esse motivo, possivelmente voltada e destinada ao
publico do 1° ano do Ensino Médio, por ser a etapa em que 0s estudantes
estudam de maneira mais aprofundada esse assunto. Ainda durante a
socializacdo, os estudantes desse grupo expuseram que o aprendizado
construido foi consideravel, devido as pesquisas efetuadas. Afirmaram ainda
gue o uso de parddias € uma estratégia de ensino que apresenta um grande
potencial educativo.

Os estudantes envolvidos na producdo das parddias consideraram a
estratégia de ensino envolvente e motivadora. Disseram eles que a atividade é
totalmente viavel de ser desenvolvida para ensinar quimica. Afirmaram ainda
gue irdo utilizar esse recurso metodoldgico em suas aulas quando forem atuar
como docentes.

Por meio do desenvolvimento dessa atividade, os estudantes
aprofundam seus saberes, atribuem significados ao assunto estudado e, ainda,
0 uso do trabalho coletivo favorece uma elaboracdo conceitual mais rica, de
forma similar aquela relatada por Leédo et al. (2014). Também Abrantes et al.
(2016) encontraram resultados similares quanto ao éxito da atividade quando
desenvolveram o festival de parddias sobre ligacbes quimicas. Na ocasido, 0s
estudantes também tiveram envolvimento com a atividade e conseguiram
ampliar seus saberes sobre esse conceito quimico.

Um dltimo trecho selecionado para esse texto, foi o que constituiu parte
da parddia intitulada pelo grupo 5 como “Eterno Metal”, cuja melodia utilizada
foi a da musica “Eterno Amor”, composta por Junior Vos, JC Sampa e Valtinho
Jota, cuja interpretacdo é do Grupo Sampa Crew. Segue um trecho da parddia

elaborada:
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Oculto no solo

Ha tempos enterrado

Um grande descobrimento pela ciéncia foi revelado

Por nos foi lapidado

Coincidéncia ou ndo, metais preciosos foram encontrados
Todos séo sélidos e se encaixam em todos 0s seguimentos
Substancia abundante em meio a hatureza

Seguem rumo a transformagdo para tornarem materiais
perfeitos.

Tem brilho sim

Sao maleaveis assim;

Dobrados ducteis e se deformam [...] (GRUPO 5, 2016).

Nota-se que o assunto abordado pelo grupo 5 foi “Caracteristicas dos
elementos quimicos”. Apdés a apresentacdo, explicou-se o motivo de terem
optado por abordar as caracteristicas dos metais e ndo apenas de alguns
elementos quimicos especificos. A op¢ao por abordar os metais na parddia se
justifica pelo fato desses elementos constituirem o maior grupo da Tabela
Periodica, além de que alguns deles sdo os elementos mais abundantes da
composicado da Terra, tais como o Ferro (Fe), o Silicio (Si), o Magnésio (Mg), o
Niquel (Ni), o Calcio (Ca) e o Aluminio (Al). A intencdo do grupo foi relatar
algumas propriedades e aplicacbes préaticas dos elementos quimicos mais
abundantes na natureza e mais utilizados pelo homem contemporaneo.

Algumas caracteristicas dos metais foram contempladas na pardédia, tais
como o estado fisico, a condutividade elétrica e de transferéncia de calor, a
estrutura da liga metélica que permite ser maleavel e formar fios, chapas e
laminas. Quanto ao estado fisico, o grupo 5 informou que, segundo suas
pesquisas, todos os metais sdo soélidos em temperatura ambiente, exceto o
Mercurio (Hg) que é liquido, o que pode ser verificado conforme a legenda para
estados fisicos adotada em cada Tabela Periodica.

Sobre a caracteristica dos metais serem O6timos condutores de
eletricidade, foi explicado que em sua estrutura atbmica, 0s metais apresentam
elétrons livres que permitem a conducdo rapida de eletricidade quando
submetidos a uma voltagem externa, momento em que esses elétrons livres se
deslocam ordenadamente formando a corrente elétrica. Por tal caracteristica é

gue os metais sdo amplamente utilizados na fiacao elétrica.
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A conducéo térmica é outra caracteristica propria dos metais e que pode
ser explicada de maneira similar a conducéo elétrica, ou seja, é a presenca de
elétrons livres que permite essa transferéncia de calor com conducdo. Essa
conducdo de calor realizada de forma rapida faz com que os metais sejam
amplamente utilizados em utensilios de aguecimento. Além disso, 0s metais
sdo maleaveis e ducteis. Essas duas propriedades permitem ao homem moldar
0s metais da forma que desejar por meio do aquecimento.

Quanto as percepcdes sobre a elaboragcédo de parddias como estratégia
de ensino, os componentes do grupo 5 acharam interessante a ideia e possivel
de ser desenvolvida para ensinar quimica. Eles ressaltaram ainda que no
desenvolvimento da atividade foi possivel entender muitos pontos que até
entdo alguns integrantes tinham dificuldades em assimilar.

Além disso, a atividade serviu para despertar o interesse no estudo e
conhecimento dos elementos quimicos presentes na natureza. Outro ponto
destacado pelo grupo foi sobre a maneira com que a estratégia foi conduzida,
de maneira a dar sequéncia aos estudos e ainda ser um importante
instrumento de avaliagdo da aprendizagem.

O éxito no desenvolvimento dessa estratégia pode estar atrelado ao fato
de que, segundo Ribas (2009), a musica envolve o afetivo e marca a trajetoéria
de vida das pessoas, além de facilitar o envolvimento com o objeto de estudo.
Segundo Silveira e Kiouranis (2008), a elaboracdo de parddias é uma
estratégia de ensino muito instrutiva e possibilita a compreensdao dos
fendbmenos da natureza, o que € algo importante para o ensino de quimica.

Como a atividade foi desenvolvida com estudantes em formacéo inicial
para a docéncia, algumas contribuicdes dessa estratégia de ensino merecem
ser destacadas. Os estudantes acompanharam como a atividade foi proposta,
observaram que o0s objetivos da aula estavam claros e que a estratégia
necessitou tempo oportuno para seu pleno desenvolvimento. A motivacéo
proporcionada pelo incentivo do professor € importante para que os estudantes
sejam estimulados para construir aprendizados. Verificou-se também que a
elaboracdo de parddias é viavel para estudar qualquer conceito e que além de

ser uma estratégia de ensino as parédias podem ser utilizadas como um
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instrumento de avaliagdo, pois sdo maneiras eficazes de sistematizar
conhecimentos.

Essas contribuicdes confirmam que a elaboracdo de parddias como
estratégia de ensino € uma ferramenta didatica relevante para os processos de
ensino e de aprendizagem, independente do componente curricular (LUNA et
al., 2016). Segundo esses autores, compete aos professores planejarem e
propor essa atividade no tempo oportuno com o intuito de envolver a
compreensao e sistematizacédo de determinado conhecimento que se pretende
ensinar.

Nesse sentido, além de dominar o0s conceitos dessa area do
conhecimento, a criatividade do professor para escolher as estratégias e
recursos para ensinar tais conceitos sao acbes imprescindiveis e que
contribuem significativamente para o processo educativo.

A realizacdo dessa atividade em um curso de licenciatura e no decorrer
de uma disciplina no nucleo especifico, que € o caso de Quimica Geral, é bem
oportuno, pois proporcionou aprendizagens cientificas e pedagoégicas que irdo
refletir na pratica docente dos futuros professores dessa disciplina na

Educacéo Basica.

Consideragdes finais

Esse estudo possibilitou proporcionar durante a formacdao inicial desses
futuros professores o desenvolvimento de importantes habilidades para o
exercicio da docéncia, tais como: a busca por informacdes em diferentes
fontes, a percepcdo da importancia de inovar no ensino, a criatividade e a
imaginagao necessarias para externar seus posicionamentos, e a desenvoltura
de se comunicar em publico.

Foi possivel perceber que elaborar parddias é uma estratégia de ensino
gue chama a atencao e envolve os estudantes, pois foram notdrios 0 empenho
e 0 interesse pela atividade. Também proporcionou o estabelecimento de
relacdes entre os conteldos de referéncia da quimica com as estratégias de

ensino adequadas para a construcéo da aprendizagem.
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Portanto, € possivel considerar que aos professores compete
planejamento e criatividade, além de possuir conhecimentos de sua area de
referéncia, para que suas praticas pedagogicas sejam bem-sucedidas. Espera-
se que a formacado viabilizada por esse curso de licenciatura, capacite os
professores de quimica para um ensino dindmico e motivador, em que 0s
conceitos quimicos sejam abordados envolvendo variadas estratégias de

ensino e assim facilitada a compreensao dos estudantes.
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Atividades Experimentais: divulgando ciéncias para estudantes

das séries iniciais do Ensino Fundamental
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Resumo: O evento “Aprender Experimentando Junior” teve como objetivo realizar
divulgacdo cientifica e apresentar atividades com diferentes experimentos
relacionados aos conteudos de Ciéncias Exatas na Educacdo Basica, bem como
mostrar a importéncia da interagdo entre comunidade e universidade, buscando
agregar conhecimento tanto para a sala de aula quanto para a Academia. Desenvolve-
se desde 2006, na Universidade do Vale do Taquari - Univates, localizada em Lajeado,
RS, uma atividade intitulada “Aprender Experimentando”. Esta € uma das acoes
desenvolvidas pelo grupo de pesquisa “Tendéncias no Ensino”, o qual envolve
professores, doutorandos, graduandos voluntarios e bolsistas. Até o ano de 2015,
essa atividade era direcionada aos alunos do 9° ano do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio. A partir de 2016 ela passou a ser desenvolvida para os alunos das
séries iniciais do Ensino Fundamental, sendo, a partir dai, denominada de “Aprender
Experimentando Junior”. Neste artigo, iremos relatar a experiéncia vivenciada no ano
de 2017, com a participagdo de alunos de diferentes escolas, num periodo de 3 dias,
nos turnos da manhé e da tarde, no més de outubro. Os resultados apontam que os
alunos participantes estiveram bastante envolvidos nas atividades como: manipulacdo
dos materiais apresentados, na observacéo e orientacdes realizada pelos voluntarios
sobre 0s experimentos, e ao questionamento e esclarecimento de ddvidas dos
mesmos. Da mesma forma, percebeu-se que os bolsistas e graduandos voluntarios
tiveram a oportunidade de conviver com académicos de diferentes cursos, podendo
compartilhar experiéncias, além de desafiar-se no processo de ensino, atuando como
professor, 0 que 0s proporcionou a aproximacao com outras realidades além daquela
da sua graduacado. Ainda, os professores das escolas possibilitaram a estes alunos
conhecerem outros espacos de aprendizagem.

Palavras-chave: Atividades Experimentais. Ensino. Ciéncias Exatas. Anos Iniciais.

Experimental Activities: disseminating science for students in the
initial grades of Elementary School

Abstract: Experimental activities: disseminating science for students in the initial
grades of elementary school. The event "Learning Experimenting Junior" had as
objective of carrying out scientific dissemination and presenting activities with different
experiments related to the contents addressed in the Teaching of Exact Sciences in
Basic Education, aiming to show also the importance of the interaction between
community and university, as well as how this can become an aggregator both for the
classroom and for the Academy. Since 2006, an activity titled "Learning Experimenting”
has been developed at the University of Vale do Taquari - Univates, located in Lajeado,
RS. This focused, until the year 2015, on students in the 9th grade of elementary
school and all the high school grades, and in the years 2016 and 2017, students in the
initial grades of Elementary School, passing the activity, in this period, to be

k 1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n. 4, maio 2018.

215



denominated of "Learning Experimenting Junior'.In this article, we will report the
experience lived in 2017, with the participation of students from different schools, in a
period of 3 days, in the morning and afternoon shifts, in the month of October. The
results indicate that the participants were very involved in the activities such as:
manipulation of the materials presented, the observation and orientation of the
volunteers about the experiments, and the questioning and clarification of their doubts.
Likewise, it was noticed that scholarship students and volunteers had the opportunity to
get along with academics from different courses and with children, to challenge himself
to act as a teacher, to know other realities beyond that of his graduation. In addition,
the teachers of the schools made it possible for these students to know other spaces of
learning.

Keywords: Experimental Activities. Teaching. Exact Sciences. Early Years.

Introducéo

Nas ultimas décadas, com o esfor¢co e dedicacao de alguns professores,
as préticas experimentais vém ganhando espaco na sala de aula, mas também
€ comum encontrar profissionais que se utilizam apenas do quadro-negro,
invencdo da primeira década do século XIX, e giz, se valendo de um método
dito tradicional de ensino, no qual o conhecimento é transmitido do professor
para o aluno. Podemos considerar que um dos fatores que dificultam o uso de
aulas experimentais seja a inseguranca do docente perante o conteudo a ser
abordado. Segundo Athayde (2003), o receio ndo € degenerativo a propria area
de formacdo, mas sim a premissa de receber questionamentos dos alunos
guanto as outras areas envolvidas, que ndo a sua. Dessa forma, para muitos
professores, torna-se mais facil transcrever o que o livro didatico exprime como
importante a ser desenvolvido, do que experimentar novas metodologias.

Ensinar de forma tradicional pode ser um dos possiveis fatores para que
o aluno ndo se sinta motivado para aprender conteddos relacionados as
Ciéncias Exatas ou talvez porque ele ndo tenha vivenciado ou experimentado
desde os anos iniciais atividades que abordem os conceitos explorados em
Matemadtica, Fisica e Quimica, relacionado ao seu cotidiano. As atividades
experimentais, de certa forma, buscam suavizar a maneira com que O0S
professores apresentam uma teoria ou, até mesmo, um conceito basico da
natureza, o que, em se tratando dos Anos Iniciais, deve-se ter muito cuidado,
pois € nesse momento que o aluno tem o primeiro contato com a Matemética e
as Ciéncias. Conforme Souza (2016, p. 21), a escola deve preparar o aluno

para ser autocritico, para ter autonomia em descobrir e consolidar os préprios
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conhecimentos de acordo com suas perspectivas, “[...] dai a importancia de se
ter alunos que sejam ativos, que cedo aprendam a descobrir, adotando assim
uma atitude mais de iniciativa do que de expectativa’. Conforme Sasseron e
Carvalho (2008, p. 336):
[...] € necessario iniciar o processo de Alfabetizacdo Cientifica
desde as primeiras séries da escolarizacao, permitindo que os

alunos trabalhem ativamente no processo de construcdo do
conhecimento e debate de ideias que afligem sua realidade.

Porém, a implementacdo da experimentacdo nNOS processos
pedagogicos sofre varios embates, dentre os quais podemos citar a falta de
tempo do professor para o planejamento das aulas e as turmas numerosas,
dificultando a pratica e a baixa manutencao dos laboratorios existentes. Borges
(2002), além de corroborar com os indicios da baixa manutencdo dos
laboratoérios e da desmotivacdo dos professores perante esse fato, indica que
0S mesmos, em muitos casos, tendem a buscar recursos mais acessiveis,
como materiais encontrados no dia a dia, contudo, acabam desistindo ou
deixando de lado devido aos modestos resultados obtidos.

Neste sentido, existem esforgos de nossos formadores e pesquisadores
que proporcionam estes momentos, eventos que possam instigar a
aproximacédo do professor e alunos das atividades experimentais, mostrando-
lhes formas simples e dinamicas para realizacdo desta pratica, além de difundir
0 conhecimento por meio de uma interacdo entre comunidade académica e
comunidade escolar.

Cabe ressaltar que a atividade “Aprender Experimentando” tem sido
promovida de maneira sistematica nesta Instituicdo desde 2006, sendo que, até
2015, os participantes eram alunos do 9° ano do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio e, a partir de 2016, focou-se nos alunos das séries iniciais do
Ensino Fundamental, passando a denomina-la de “Aprender Experimentando
Junior”. Um dos motivos de mudanga de publico foi a participagdo do grupo de
pesquisa, anteriormente citado, do edital CNPg/INSTITUTO TIM n° 02/2015, no
qual foi contemplado, passando o mesmo a desenvolver a pesquisa intitulada
“‘Experimentos interativos nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

oportunizando o despertar do espirito cientifico”.
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O objetivo desse projeto € despertar o espirito cientifico, a curiosidade e
0 gosto pelas Ciéncias Exatas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Para
tal, o grupo elabora atividades que visem a difusdo e popularizacdo das
ciéncias, tendo como prioridade o tema luz, foco do referido edital. No seu
principal escopo, retoma a ideia do uso de atividades experimentais nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, na area da Quimica, Fisica e Matematica, por
meio de oficinas oferecidas no evento “Aprender Experimentando Junior”.

A defesa de que as atividades experimentais auxiliam no
desenvolvimento do aluno em sala de aula ja ndo é considerada novidade. Elas
ja séo desenvolvidas a varias décadas e sdo ferramentas proficuas de ensino e
de aprendizagem, que devem ser elaboradas com cautela para que nao se
tornem aulas tradicionais (CORAZZA, 2014). Ainda, segundo Oliveira (2010),
para despertar o interesse dos alunos € necessario que o professor deixe o
famoso “livro de receitas” e instigue o aluno a refletir sobre o fenbmeno que
esta sendo analisado, por meio de perguntas e, a0 mesmo tempo, argumentem
sobre o que pode ser um equivoco ou nao, permitindo que o aluno crie sua
propria percepcao da coeséao dos fatos.

Quanto a utilizacdo de laboratérios, torna-se interessante destacar que
ambientes e materiais sofisticados - comumente encontrados em laboratorios
de ciéncias - sdo dissociaveis a qualidade de uma aula pratica. Borges (2002,
p. 294), argumenta dizendo que:

[...] € um equivoco corriqueiro confundir atividades praticas
com a necessidade de um ambiente com equipamentos
especiais para a realizacdo de trabalhos experimentais, uma

vez que podem ser desenvolvidas em qualquer sala de aula,
sem a necessidade de instrumentos ou aparelhos sofisticados.

As atividades praticas séo tarefas educativas que requerem do
estudante a experiéncia direta com o material presente fisicamente, com o
fendmeno e/ou com dados brutos obtidos do mundo natural ou social. Tais
atividades podem ser desenvolvidas em salas de aula, laboratérios, jardins
escolares e em diversos ambientes externos a escola, como pargues, jardins
publicos, reservas ambientais, museus ou, mesmo, a casa do aluno (BASSOLI,
2014).
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No entanto, diante da caréncia de investimentos em nossas escolas,
guando sdo realizadas atividades experimentais sdo encontradas algumas
dificuldades como: falta de material para realizar as atividades, alguns
materiais também sdo perigosos e exigem atencdo redobrada por parte do
professor e estudante, falta de tempo para preparar as atividades entre outros
obstaculos que dificultam a realizacdo das mesmas (ANDRADE; MASSABNI,
2011).

Porém, o desenvolvimento de atividades em qualquer outro lugar que
nao seja o laboratorio, pode se tornar um desafio maior. Um dos motivos desse
apontamento é o fato de os professores nao disporem de atividades
previamente elaboradas, ha de se considerar que o planejamento de uma aula
pratica demanda tempo extra do professor.

Por outro lado, h& pesquisas na area do ensino que buscam socializar o
conhecimento produzido, fornecendo recursos como kits de laboratorio, livros
com atividades variadas e eventos para despertar o interesse nos alunos pela
experimentacdo, que permite mostrar aos professores meios de desenvolver
atividades experimentais (DULLIUS; QUARTIERI, 2014; 2015; 2017).).

Também, esta equipe de pesquisadores defende e oportuniza aos
professores e alunos do referido evento, participar de atividades em espaco
nao-formal. Com isso, este professor podera variar sua metodologia de sala de
aula, possibilitando aos seus alunos espacos diferenciados de aprendizado.
Assim, “a participacdo dos alunos nessas aulas e a forma dindmica como
acontecem sdo vistas como positivas pelos professores, pois na sua
concepcao, caracterizam-nas como ludicas e prazerosas motivando e
melhorando a qualidade do ensino de biologia” (VIEIRA; BIANCONI; DIAS,
2005, p. 24). Os autores se referem a biologia, mas pode ser estendido para o
ensino em geral. J4, Farias (2011) destaca que apesar das dificuldades, é
importante que propostas de educacdo em espacos nhao-formais junto as
escolas sejam incentivadas e incorporadas na pratica docente.

Nesta proposta, ademais buscou incentivar os académicos a
participarem de atividades de extensdo ou de pesquisa por acreditar que pode

contribuir na sua formagédo pessoal ou profissional. Com este intuito,
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convidamos académicos de diferentes cursos de graduacdo para colaborar
como voluntarios na realizacdo do evento, na elaboracdo de alguns
experimentos e na orientacdo das criancas na manipulacdo de materiais
durante as atividades. Esse intercambio entre universidade e comunidade
escolar oportuniza um ambiente diferenciado para os académicos. As
atividades nao obrigatérias sdo essenciais na sua formacao e indissolluveis as
universidades, proporcionando uma insercdo do académico na realidade
nacional, aproximando-o da sociedade e, consequentemente, agregando
valores sociais, culturais e profissionais a formacao profissional e pessoal.

Fior (2003), corrobora dizendo que a participacdo efetiva dos
académicos em atividades nao obrigatorias difundida pela universidade implica
em uma maior satisfacdo destes, e em uma conjuntura de habilidades
interpessoais desenvolvidas nessas vivéncias. Considerando os apontamentos
do autor, inferimos que as atividades realizadas pela Universidade buscam o
engajamento da comunidade em geral com as politicas sociais integrativas,
tencionando novas percepcdes do académico durante a sua formacao.

A integracdo oportunizada causa uma colaboracdo mutua e monstra que
tanto a comunidade escolar, que, neste caso, traz os alunos e se utiliza da
diversidade de laboratérios, materiais e atividades educativas, quanto a
Universidade, que acresce em pesquisa e favorece o desenvolvimento socio
educacional, sdo beneficiadas nos processos de ensino e aprendizagem.

Neste artigo, sera relatado a experiéncia vivenciada no ano de 2017, no
gual o referido evento ocorreu, no més de outubro, durante trés dias,
envolvendo alunos e professores das séries iniciais do Ensino Fundamental de
escolas da regido do Vale do Taquari4, além da participacéo e colaboracéo de

voluntarios, entre os quais temos alunos de graduacéo, mestrado e doutorado.

Metodologia

No decorrer do ano de 2017 o grupo de pesquisa, constituido por

professores da Univates, doutorandos, bolsistas de iniciacdo cientifica e alguns

4 Abrange 36 municipios da regido central do estado do Rio Grande do Sul.

k 1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n. 4, maio 2018.

220



voluntarios, se organizou com reunifes quinzenais para a discussdao de
referencial tedrico e planejamento do evento “Aprender Experimentando
Junior”. Estas reunides tinham como foco relacionar a teoria explorada em sala
de aula com a pratica vivenciada pelos alunos.

Nesses encontros foram apresentadas, experimentadas e discutidas
atividades voltadas para o Ensino de Ciéncias Exatas que utilizassem,
principalmente, materiais alternativos, baratos e de facil acesso. Na area da
Quimica, os experimentos tinham como foco densidade dos liquidos e a
semelhanca e diferenca entre alguns materiais. Ja na area da Matematica
foram exploradas atividades que envolvessem o raciocinio légico e as
operacfes matematicas fundamentais. Na Fisica, foram abordados
experimentos voltados para a observacao dos conceitos Opticos em espelhos
planos, centro de massa, refracédo da luz branca e eletricidade.

A partir da selecdo dos experimentos, organizamos um livro
intitulado “Atividades Experimentais de Ciéncias Exatas para os Anos Iniciais”,
o0 qual foi distribuido as escolas participantes apdés o término do evento
Aprender Experimentando Janior. A elaboracéo e distribuicdo do mesmo para
as escolas, teve como objetivo incentivar a integracao desse tipo de atividade
na pratica pedagdgica dos professores, buscando enfatizar a importancia do
uso de atividades experimentais para que o0 aluno possa construir suas
percepcbes em relacdo a determinados fenbmenos tendo uma visdo menos
pragmatica em relagéo as Ciéncias.

A divulgacado do evento “Aprender Experimentando Junior”, deu-se por
meio de e-mail e midias em geral. A escola interessada em participar deveria
entrar em contato para agendar o horario e dia, dentro do periodo pré-
determinado.

Nos dias 4, 5 e 6 de outubro de 2017, nos turnos da manhé e da tarde,
ocorreu 0 evento Aprender Experimentando Junior, com a participacdo de 13
escolas da regido do Vale do Taquari (estaduais, particulares e municipais),
envolvendo 811 alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Além disso,
contamos com 91 académicos de diversos cursos de graduagdo, como

Arquitetura e Urbanismo, Engenharias, Licenciaturas, entre outros, 0s quais
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atuaram como voluntérios explorando os experimentos de forma interativa com
os alunos visitantes. Para esses dias foram organizadas quatro salas de aula
da Univates, em um mesmo andar, com as atividades preparadas, as quais 0s
alunos visitavam em forma de rodizio.

Ao chegarem na Univates, os alunos eram recepcionados e divididos em
4 grupos contendo no maximo 30 criancas, para possibilitar um melhor
aproveitamento das atividades desenvolvidas e entendimento das mesmas. Um
recepcionista era responsavel pelo grupo e o direcionava a uma das quatro
salas de experimentos. Destaca-se que em cada sala havia diferentes
atividades envolvendo Quimica, Fisica e Matematica e que todos 0s grupos
visitavam as quatro salas, salvo algum atraso da escola ou a impossibilidade
de participar durante todo o horario planejado para a atividade

Como o evento foi fomentado pelo Projeto TIM-Luz, elencamos uma sala
de experimentos com o tema luz, contendo atividades como “luzes coloridas”,
“garrafa que some”, “prisma de espelhos”, “disco de Newton” e “fabrica de arco-
iris”, “lente d’agua” e “acerte o alvo”.

A titulo de exemplo, a “Fabrica de Arco-iris”, proposta como
experimento, permite perceber que a luz ndo é apenas branca quando refletida
na agua e incidida no espelho projetando um prisma, mas sim, que se separa
em varias cores, cada qual com sua frequéncia. Ao efetivar esta atividade no
evento procuramos relaciona-la com o cotidiano, como por exemplo, o0 arco-iris
gue se forma em algumas situa¢cdes do nosso cotidiano.

Cada recepcionista deveria monitorar o tempo que era de
aproximadamente 12 minutos para cada sala, totalizando 1 hora e 30 minutos
de atividades no evento. Nas salas em que ocorriam as atividades, tinhamos
de um a dois voluntarios para cada experimento, 0os quais tinham como
incumbéncia explica-los e instigar os alunos a manipular os materiais a fim de
desenvolverem conceitos e hipdteses sobre os fendbmenos que estavam
acontecendo.

Na ultima sala, ao final da atividade, todos os grupos realizavam uma
avaliacdo das experiéncias vivenciadas, com o intuito de avaliar as atividades

realizadas e o evento como um todo. Além dos alunos, uma avaliagdo do
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evento também foi realizada com os, professores acompanhantes das turmas e
voluntarios participantes, cujos dados nos serviriam de base para algumas
inferéncias acerca da atividade desenvolvida Para obter os dados dos alunos
foi disponibilizado folhas em branco sobre uma mesa, em cada uma das quatro
salas, para que os mesmos nos informasse, de forma escrita ou por meio de
desenho, quais as atividades que mais gostaram ou julgaram mais
interessantes e quais as atividades que menos gostaram. Ja para 0s
professores, enviou-se por e-mail algumas questdes abertas solicitando uma
avaliacdo da atividade e, para os voluntérios, elaborou-se um questionario
utilizando o formulario Google. Também, houve registros de filmagem e

fotografia para divulgacéo ou posterior analise.

Resultados que emergiram do “Aprender Experimentando Junior” na
visao dos alunos

O evento “Aprender Experimentando Junior” € um momento em que
podemos apresentar praticas, incentivar professores, alunos e voluntérios a
realizarem atividades em parceria com diferentes instituicdes de ensino para
buscar e socializar conhecimento. Para refletirmos um pouco sobre o que
representa essa acédo para os envolvidos, apresentamos alguns resultados
oriundos de suas manifestagoes.

A partir do levantamento dos registros realizados pelos alunos, os quais
foram realizados por escrito ou em forma de desenho, onde eles expressaram
suas vivéncias com 0s experimentos, ressaltando o que mais e 0 que menos
gostaram das atividades desenvolvidas, podemos ter algumas das percepcoes
da atividade, as quais serdo aqui expostas. Na Figura 1, sera apresentado o
relato de um aluno sobre a atividade realizada que mais gostou, bem como um

momento em que ela estava sendo manipulada.
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Figura 1 - Atividade “Favo de Mel” sendo desenvolvida (esq.) e llustragdo da
atividade realizada por um aluno (dir.).
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Com a atividade proposta como mostra a Figura 1, percebe-se que 0s
alunos visitantes precisavam interagir e estimular as habilidades investigativas
para poderem desenvolver as atividades sugeridas. Cabe destacar, de forma
similar, pela explanacéo de outro aluno, que eles consideraram que a atividade
proposta vem ao encontro com que se trabalha em sala de aula e com a forma
utilizada pelos alunos voluntarios para a explicacdo das mesmas. A1 comenta:
-“Quando cheguei la ja sabia que ia ser legal, gostei de todas as experiéncias,
mas a que mais gostei foi o0 tabuleiro matematico porque testa sua experiéncia
com a matematica”.

Além disso, dispomos, também, de alguns excertos de professores
sobre as atividades, os quais demonstraram que as oficinas foram proveitosas
e instigaram os alunos a novas descobertas. Um dos professores mencionou:
P1-“A visita foi bem aproveitada pelos alunos porque participaram ativamente
de todas as oficinas e ja estdo pedindo ‘bis”. Ja P2 expde que “As oficinas

estavam muito bem organizadas, os monitores foram muito gentis, pacientes e
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Similarmente aos professores, os voluntarios relataram sua experiéncia

a partir de um questionario aplicado pelo Grupo de Pesquisa “Tendéncias no

Ensino”. O questionario abordava perguntas do género: “As atividades que

vocé atuou como monitor contribuiram para sua formacdo profissional e

pessoal? Caso sua resposta seja sim, descreva o por qué”. Muitos dos alunos

responderam que apesar das praticas ndo serem relacionadas com o seu

proprio curso, contribuiram no quesito ensino, pois tiveram que aperfeicoar

seus conhecimentos estudando as atividades experimentais para poderem

explicar as mesmas para os alunos visitantes. Também salientaram que as

relacdes interpessoais foram de grande importancia para o crescimento

pessoal. Corroborando com os dados coletados, Fior (2003, p. 31 apud KUH,
1995) salienta que:

[...] os principais efeitos apontados como consequéncia das

experiéncias universitarias, encontram-se no: desenvolvimento

cognitivo, social e afetivo, além de seguranca, autoestima e

valores altruisticos, modificages na visao religiosa, ganho nas

habilidades verbais e quantitativas e no dominio de conteddos
especificos.

Desta forma, pode-se inferir que atividades extracurriculares ou nao
obrigatérias desencadeiam diversas contribuigcbes para o estudante, incluindo

melhora na aprendizagem e desenvolvimento interpessoal.

Consideragdes finais

O “Aprender Experimentando Junior”, fomentado principalmente pelo
CNPqg e TIM, com diferentes atividades experimentais pode ser considerado
uma proposta coletiva que envolveu uma diversidade de sujeitos que
participaram ativamente para que o0 evento tivesse sucesso. Merece destacar
gue estiveram envolvidos professores das escolas e da Univates, académicos
bolsistas e voluntarios, poés-graduandos do doutorado e do mestrado e alunos
do ensino bésico. A realizacdo de acbes com estas caracteristicas demonstra o
compromisso social e académico da Instituicdo, caracteristica esta fundamental

para uma Universidade comunitéria.
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Pode-se perceber também, que as atividades abordadas no Aprender
Experimentando Junior fizeram os alunos visitantes manipularem os materiais,
observarem as explicagcbes dos alunos voluntarios e principalmente
guestionarem, causando inquietacdo e satisfacdo por aprender algo novo ou ja
visto em sala de aula e ndo compreendido, resultando em uma rica experiéncia
gue pbde ser percebida ao deixarem seus relatos sobre as oficinas.

Assim, consideramos que as atividades praticas proporcionadas por
pequenas oficinas, podem ser uma importante oportunidade para o0s
professores refletirem sobre a inclusdo de momentos com estas caracteristicas
na sua pratica pedagdgica, seja por meio de parcerias com a Universidade ou

desenvolvidas pelos mesmos em sala de aula.
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Oficinas pedagogicas no Ensino Médio: dialética na producéao
de saberes com estudantes oficineiros

Flavio Pereira de Jesus
Ana Libania Alves Rodrigues

Resumo: Ensinar Matematica, assim como qualquer outra disciplina, tem seus
desafios. E tarefa do professor buscar alternativas que auxiliem no enfrentamento
destes desafios, trazendo para a pratica docente elementos que possam contribuir no
aprendizado e que possibiltem, ao estudante, perceber significado naquilo que
aprende. Ao enfrentar esta tarefa, se forem acrescentados elementos que valorizem a
autonomia, a troca de experiéncias entre o0s pares, atividades de manipulagcdo e
construcao coletiva de saberes, a acdo pedagdgica fica ainda mais rica. Este texto
consigna um relato de experiéncia que traz este propoésito. Desenvolvida em uma
escola publica de Ensino Médio em Sao Mateus (ES), a experiéncia aborda a
realizacdo de oficinas pedagdgicas pelos préprios secundaristas como parte da
programacédo da Feira de Ciéncias e Tecnologias da escola. Os estudantes de Ensino
Médio que se voluntariaram para ser oficineiros foram responsaveis pela pesquisa e
desenvolvimento das atividades, cabendo ao professor orientador conduzir,
aconselhar e estimular, de maneira geral, 0 grupo para que os trabalhos pudessem
alcancar os objetivos pedagdgicos. Enfocadas em temas da Matemética, as oficinas
proporcionaram uma oportunidade privilegiada de construcdo de saberes, de
aprimoramento e fixacdo de conceitos, para aperfeicoar as habilidades de
comunicacdo em publico e, ainda, de retirar 0 estudante da posicdo passiva,
assumindo a tarefa de conduzir atividades educativas com autonomia, liberdade e
responsabilidade.

Palavras-chave: Oficinas pedagdgicas. Autonomia. Matematica. Estudantes
oficineiros.

Workshop in High School: dialectics in the production of knowledge

with workshopers students

Abstract: Teaching Math, like any other discipline, has its challenges. It is the
teacher's task to seek alternatives that help in facing these challenges, bringing to
teaching practice elements that can contribute to learning and that enable the student
to perceive meaning in what he learns. In facing this task, if possible to add elements
that value autonomy, the exchange of experiences among peers, activities of
manipulation and collective construction of knowledge, pedagogical action becomes
even richer. This text records an experience report that serves this purpose. Developed
in a public High School in S&o Mateus (ES), the experience approaches the realization
of pedagogical workshops by the High School students themselves as part of the
programming of the Science and Technology Fair of the school. High School students
who volunteered to be clerks were responsible for the research and development of
activities, and it was up to the teacher to guide, advise and stimulate, in general, the
group so that the work could achieve the pedagogical objectives. Focusing on
Mathematics subjects, the workshops provided a privileged opportunity to build
knowledge, improve and establish concepts, improve communication skills in public
and, also, to remove the student from the passive position, assuming the task of
conducting activities with autonomy, freedom and responsibility.

Keywords: Pedagogical workshops. Autonomy. Mathematics. Workshopers students.
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Introducéo

A préatica pedagogica traz desafios que colocam o professor, cada vez
mais, diante de situagBes que exigem, além de habilidade técnica,
sensibilidade para direcionar atitudes e comportamentos de modo a favorecer o
alcance dos objetivos educativos esperados de determinada tarefa de
aprendizagem. O processo de ensino-aprendizagem, visto a partir do prisma
tradicional, aponta para uma acao de transmissdo unidirecional de conteldos,
saberes e conhecimentos. Sabe-se, no entanto, que esta pratica ja ndo mais
corresponde aos anseios de quem frequenta a escola. Embora existam
diversos estabelecimentos de ensino que, sob uma dissimulada pratica
inovadora, ainda trazem consigo o forte apelo tradicional, contando apenas
com modificacdes cosméticas, esse fato ndo pode ser tomado para definicdo
do modelo de como a escola nos dias de hoje deve atuar.

Entre os desafios docentes, agir de modo a romper com 0 aspecto de
transmissao unidirecional, onde o professor € o detentor do saber e o
estudante é o sujeito passivo, certamente € um deles. A relacdo de hierarquia,
antes tida como um dos pilares da escola considerada de qualidade, tem sua
importancia limitada em um modelo que, ao objetivar resultados pedagdgicos
com maior significado para o estudante, busca a intensa troca de informacgdes
para, a partir disso, tentar alternativas que valorizem, além da experiéncia do
docente, a vivéncia do estudante como parte fundamental no processo
pedagdgico.

Atividades alternativas a aula tradicional podem ser eficientes
instrumentos de consolidagédo de capacidades, aptiddes e habilidades nos
jovens estudantes. A relacdo hierarquica, nesse caso, tem valor apenas para
gue o professor, inicialmente, organize e direcione as atividades de modo a
deixar claros os propositos da acdo educativa, e nada mais que isso. Os
saberes que emanam do grupo, nessa circunstancia, devem ser tomados como
aspectos de fundamental importancia. Afinal, ndo se pode esquecer que todo o

conhecimento que um individuo possui foi, antes, do grupo:
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Chamamos de internalizacdo a reconstrugcdo interna de uma
operacdo externa [..]. Uma operacdo que inicialmente
representa uma atividade externa é reconstruida e comeca a
ocorrer internamente [..]. Um processo interpessoal &
transformado num processo intrapessoal. Todas as funcdes no
desenvolvimento [...] aparecem duas vezes: primeiro, no nivel
social, e, depois, no nivel individual [...]. Todas as funcbes
superiores originam-se das relagbes reais entre individuos
humanos. (VYGOTSKY, 2007, p.40-41).

Este texto apresenta o relato de experiéncia acerca de oficinas
pedagogicas em que os oficineiros foram os proprios estudantes de Ensino
Médio de uma escola publica de Sdo Mateus (ES). Nas oficinas, os estudantes
oficineiros puderam compartilhar, de maneira criativa e autbnoma, estratégias
para reforcar contetdos da disciplina de Matematica entre eles mesmos e entre
os demais estudantes da escola. O objetivo principal da realizacdo das oficinas
foi estimular a autonomia e a criatividade dos secundaristas por meio da
oportunidade para eles proprios ministrarem as oficinas. Também se
configuraram como objetivos reforgcar conteudos e valores abordados em sala
de aula, fortalecer a interacao entre ‘peritos’ e aprendizes, favorecendo a troca
de experiéncias, incentivar a postura ativa do estudante e, ainda, estimular a
desenvoltura de falar em publico e aprimorar as habilidades de comunicagao
com 0 grupo.

Vincular conceitos com acfes concretas e execucado de tarefas, além do
favorecimento da construcédo coletiva de saberes, deve nortear as atividades
dentro de uma oficina, conforme destacam Paviani e Fontana (2008, p. 78):

Uma oficina é, pois, uma oportunidade de vivenciar situacdes
concretas e significativas, baseada no tripé: sentir-pensar-agir,
com objetivos pedagdgicos. Nesse sentido, a metodologia da
oficina muda o foco tradicional da aprendizagem (cogni¢ao),
passando a incorporar a acdo e a reflexdo. Em outras palavras,

numa oficina ocorrem apropriacdo, constru¢do e producdo de
conhecimentos tedéricos e praticos, de forma ativa e reflexiva.

Paviani e Fontana (2009) reforcam ainda que quem coordena a oficina
necessariamente ndo ensina o que sabe, mas estabelece oportunidades aos
participantes sobre o que necessitam saber. Dessa maneira, a abordagem fica
centrada no aprendiz e na aprendizagem. Para as autoras, a construcédo de

saberes decorre, principalmente, do conhecimento prévio, das habilidades, dos
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interesses, das necessidades, dos valores e julgamentos dos participantes

(2009). Assim, a oficina pedagogica € um privilegiado local de participacéo,

comunicacao, fortalecimento de vinculos e de intensa participacdo (CANDAU et

al., 1995).

Segundo Vygotsky (2007, p.34):

Podem-se distinguir, dentro de um processo geral de
desenvolvimento, 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 fungbes psicoldgicas superiores, de origem soécio-
cultural. A histéria do comportamento da crianca nasce do
entrelacamento  dessas duas linhas. A historia do
desenvolvimento das fun¢des psicologicas superiores seria

impossivel sem um estudo de sua pré-historia, de suas raizes
biolégicas, e de seu arranjo organico.

Aita e Tuleski (2017, p.99) destacam a relagao entre significados sociais

e pessoais, considerando que a natureza social do homem - que define sua

esséncia humana - é moldada historicamente e socialmente. Assim, ele é
capaz de transformar a natureza, de regular seu proprio comportamento

O processo historico de transformacdo do homem, ou seja, as

relacdes estabelecidas pelos homens com a natureza e com 0s

outros homens, a constru¢do da sociedade pelo trabalho e o

desenvolvimento da linguagem, exigiu um grau de organizag&o

de acBes que ndo poderiam ser garantidas somente pelo

aparato bioldgico humano. [...] Ao apreender os significados

sociais, o individuo pode dar a eles um significado pessoal

relacionado com suas experiéncias particulares, com as suas

necessidades, seus motivos e sentimentos, ou seja, com a sua
prépria vida (AITA; TULESKI, 2017, p.99).

Se entendermos a importancia da linguagem na apropriacdo de
conhecimentos (VYGOTSKY, 1989), também poderemos compreender melhor
a relevancia da comunicacdo. A capacidade de se relacionar evoluiu
conjuntamente com as formas de se estabelecer comunicacdo. Dessa maneira,
aguele modelo em que o professor € o transmissor, o conteddo a ser abordado
€ a mensagem e o estudante o receptor, passivo, € amplamente criticado por
Freire (1991), modelo que ele mesmo denominou de educacdo bancaria. Por
outro lado, a educacdo tem de ser dialdégica, onde estudante e professor
alternam papel de emissor e de receptor. A escola ndo pode ser centrada no
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sujeito, seja ele o estudante ou o professor. Deve estar atrelada a toda a rede
de relacbes e conexdes entre os diferentes individuos desse intrincado
processo cognitivo (JESUS; RODRIGUES, 2017). Aprende-se nao para
acumular conhecimento, mas para saber desenvolver atitudes e
comportamentos, isto é, para reagir emocional e fisicamente, para construir os
proprios padrdes de relacdo com o mundo (VYGOTSKY, 1989).

Teles (1989) argumenta que a aprendizagem na escola deveria ter
caréter ludico. Somente assim, segundo ela, o estudante se engajaria de fato.
A autora detalha que a necessidade que o homem tem de saber, pesquisar,
atuar sobre a natureza, ao ser satisfeita, da a ele tanto prazer quanto a
satisfacdo de todas as outras necessidades. Este prazer € suprimido quando a
satisfacdo dessas necessidades configura-se como um dever. Por seu turno,
Jesus e Rodrigues (2017) complementam que os individuos contemporaneos
crescem e vivem saturados de informacéo e rodeados de incerteza. Portanto, o
desafio da formacdo do individuo na contemporaneidade situa-se ha
dificuldade de transformar aquelas experiéncias que ajudem a compreender
melhor a realidade, assim como na dificuldade para transformar esse
conhecimento.

A realizacdo das oficinas remete a importancia das atividades em grupo,
0 que aponta diretamente para as ideias de Vygotsky (2007, p.51-2;71), que
aborda o -desenvolvimento do individuo como produto da relagdo entre o
bioldgico e a; cultura. Uma marca deste desenvolvimento € a acdo intencional,
caracteristica da condicdo humana. O autor prossegue ressaltando que, como
traco peculiar, a relacio com o mundo deixa de ser direta, mas
fundamentalmente configura-se numa relacdo mediada. Além disso, ha de se
considerar que o desenvolvimento n&o ocorre de maneira linear:

E um processo dialético complexo caracterizado pela
periodicidade, desigualdade no desenvolvimento de diferentes
funcdes, metamorfose ou transformacgdo qualitativa de uma
forma em outra, imbricamento de fatores internos e externos, e
processos adaptativos [...]. Onde ocorrem disturbios, onde a
trama histérica é rompida, a mente ingénua vé somente
catastrofe, interrupcdo e descontinuidade. Parece que a

histéria para de repente, até que retome, uma vez mais, a via
direta e linear de desenvolvimento.
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Somente a visdo ingénua de que o desenvolvimento é um
processo puramente evolutivo, envolvendo nada mais do que
acumulos graduais de pequenas mudancas e uma conversao
gradual de uma forma em outra, pode esconder-nos a
verdadeira natureza desses processos

As oficinas tiveram dois temas: Jogos, brincadeiras e desafios utilizando
material reaproveitavel e Calculadora magica. Tracando um paralelo entre os
temas das oficinas e as concepcdes de Vygotsky, podem-se observar
elementos que o bielorrusso destaca na relagéo entre o individuo e o mundo ao
seu redor. Neste contexto, a calculadora pode ser comparada aos
instrumentos, que sdo ferramentas auxiliares da atividade humana. Neste
guadro, a calculadora € elemento entreposto entre o trabalhador e o objeto de
seu trabalho, ampliando as possibilidades de transformacéo da natureza. Outro
tipo de mediador € o signo, elemento que expressa outros objetos, eventos ou
situacBes. Como analogia, a segunda oficina pode, por meio dos jogos, levar o
participante a utilizar sistemas simbdlicos como representacdo e
ressignificacdo do mundo real.

A diferenca mais essencial entre signo e instrumento [...]
consiste nas diferentes maneiras com que eles orientam o
comportamento humano. A funcdo do instrumento é servir
como um condutor da influéncia humana sobre o objeto da
atividade; ele é orientado externamente; deve necessariamente
levar a mudang¢as nos objetos. Constitui um meio pelo qual a
atividade humana externa é dirigida para o controle e dominio
da natureza. O signo, por outro lado, ndo modifica em nada
objeto da operacédo psicologica. Constitui um meio da atividade

interna dirigido para o controle do préprio individuo; o signo é
orientado internamente (VYGOTSKY, 2007, p.40)

Vygotsky (2007) esclarece que o desenvolvimento de sistemas
simbdlicos é responsavel por organizar os signos em estruturas complexas e
articuladas. A linguagem é um sistema simbdlico fundamental em todos os
grupos humanos, que organiza 0s signos em estruturas complexas. Para ele, a
formacdo de conceitos requer do individuo a atencdo concentrada em
determinada questédo, atendo-se ao que é fundamental e moderando aquilo que

€ acessorio, agindo desse modo para chegar a generalizacbes mais amplas
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por meio de uma sintese, o que nos dirige a dialética citada no titulo deste
artigo.

A ideia da realizacdo das oficinas levou em consideracdo que “o
desenvolvimento dos conceitos [...] pressupde o0 desenvolvimento de muitas
fungBes intelectuais: atencdo deliberada, memodria logica, abstragéo,
capacidade para comparar e diferenciar’” (VYGOTSKY, 1989, p.71). O autor
evidencia que, em grupo de criancas, sdo diversos os niveis de conhecimento
adquiridos em diferentes areas. Dessa maneira, uma crianca mais experiente
em determinado assunto pode auxiliar no desenvolvimento de outra crianca
(1989). Analogamente, buscou-se esse tipo de interacdo com as oficinas

realizadas pelos estudantes adolescentes.

Oficinas na prética: acdo pedagdgica com autonomia e criatividade

As oficinas pedagodgicas ministradas pelos estudantes de Ensino Médio
foram realizadas em outubro de 2017, sendo parte da programacao da | Feira
de Ciéncias e Tecnologias da escola. Os estudantes oficineiros sdo do turno
matutino e foram divididos em dois grupos: um desenvolveu atividades com o
titulo Jogos, brincadeiras e desafios utilizando material reaproveitavel e outro
abordou a Calculadora magica. Esta ultima oficina, inicialmente, tinha como
titulo Tudo sobre a calculadora do seu celular. O grupo sugeriu a mudanca no
titulo a estes pesquisadores argumentando que poderia retratar melhor a
relacdo entre ludicidade e ensino de Matematica.

Nos meses anteriores a Feira de Ciéncias e Tecnologias, os professores
de Ciéncias da Natureza e Matematica reuniram-se periodicamente para definir
as estratégias da mostra. Em um desses encontros, ficou definido que cada
professor seria responsavel por coordenar uma turma, sendo encarregado de
organizar as atividades que seriam apresentadas pelos estudantes daquela
turma no dia da exposicdo. Estes pesquisadores voluntariaram-se para, em vez
de orientar uma turma, encaminhar as oficinas com estudantes das quatro
turmas de sua atuacgdo: duas primeiras séries e duas terceiras séries do Ensino

Médio do turno matutino.
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Com esta definicao, foram levantados, em cada turma, os nomes de
estudantes que poderiam participar como oficineiros. Ao todo, vinte
secundaristas aceitaram a proposta. O passo seguinte foi reunir estes
estudantes e esclarecer todos os detalhes do projeto. Até entdo, ndo se havia
falado em notas. Entretanto, nesta reunido de apresentacdo, estes
pesquisadores combinaram que as atividades teriam nota quantitativa que
substituiria algum trabalho que seria realizado em sala de aula.

Ficou esclarecido que cada uma das duas oficinas deveria ter,
aproximadamente, quarenta minutos de duracédo; que se elaborasse uma lista
de materiais que a escola deveria adquirir; que o grupo desenvolveria meios
para aferir a presenca dos demais estudantes que desejassem participar; que o
grupo seria responsavel pela divulgacdo e inscricbes; que fariam registros
fotogréficos e em video; que passariam para o professor orientador o roteiro de
trabalho e cronograma e, ainda, que as oficinas aconteceriam nos periodos
finais do matutino, para encerrar as atividades da Feira.

Este ultimo combinado, no entanto, foi modificado. A professora
coordenadora geral da Feira sugeriu que os periodos finais do dia fossem
destinados a exposi¢cfes de atividades, uma vez que seria 0 horério em que a
comunidade externa a escola poderia visitar a mostra. Como as oficinas foram
consideradas uma atividade ‘interna’ com os estudantes, a proposta foi que
acontecessem nos primeiros horarios da manha. Outra sugestao dela foi a
realizacdo das oficinas a tarde também. “A ideia das oficinas é maravilhosa!
Temos de levéa-la a mais estudantes” (Professora coordenadora).

Os grupos concordaram com as mudancas. O percurso metodologico
ndo necessita ser rigido, imutavel, inflexivel. Algumas alteracfes, muitas vezes,
contribuem para enriquecer ainda mais a pesquisa, como neste caso. O préprio
Vygotsky (2007, p. 46) justifica a variacdo, ao ndo dissociar teoria e método.
Nessa perspectiva, é durante o processo investigativo que sdo estabelecidos
os critérios metodoldgicos: “O método €, ao mesmo tempo, pré-requisito e
produto, o instrumento e o resultado do estudo”.

Com vérias diretrizes ja definidas, nas semanas que antecederam a

Feira, os estudantes oficineiros pesquisaram quais atividades, métodos e
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materiais poderiam enriquecer suas oficinas. Criaram também dois grupos em
aplicativo de mensagens de smartphone para evitar deslocamentos até a
escola ou outros locais para tratarem de detalhes, numa espécie de ‘reunides
virtuais’. Nos dias anteriores as oficinas, colaram cartazes pela escola e
visitaram sala por sala, convidando os colegas para participarem.

Esse ponto merece destaque. Ao visitarem as salas de aulas, aconteceu
uma espécie de disputa, aparentemente saudavel, para convencer os demais
colegas a participarem das oficinas. O grupo da Calculadora magica
apresentou um ilusionista, vestido a carater, dizendo que um fantastico mundo
de trugues seria desvelado na oficina, revelando a magica existente na
Matematica. O outro grupo, por sua vez, disse que a atividade final seria um
bingo com material reutilizavel e que o prémio seria surpresa, explorando,
assim, a curiosidade dos colegas e o fascinio que normalmente as pessoas
tém por jogos.

Foram muitas as inscricbes. No entanto, anteriormente 0s proprios
grupos haviam definido que o niumero maximo de participantes seria de vinte.
Assim, cada grupo adotou um critério de selecdo. Prioridade para o0s
estudantes da primeira série, estar inscrito em apenas uma oficina, ndo estar
preparando atividades de outro professor no horéario das oficinas foram alguns
critérios utilizados na selegéo.

A oficina Calculadora magica foi a primeira a ser realizada no dia da
Feira de Ciéncias e Tecnologias. O grupo apresentou uma encenacao inicial,
com um mago e assistentes de palco. Foram desenvolvidas atividades que
valorizaram a interagdo com o publico, como desafios e adivinhagdes utilizando
uma calculadora. Em cada atividade, o grupo a relacionava com um contetdo
matematico ou com a histéria da Matematica. A oficina teve forte apelo teatral,
convidando voluntarios ao ‘palco’ ou para tentarem as adivinhacdes e desafios
de seus lugares, valorizando o aspecto interativo-dramatico para prender a
atencao do publico adolescente.

Em seguida, foi a vez da oficina Jogos, brincadeiras e desafios utilizando
material reaproveitavel. O grupo iniciou com uma contextualizacdo dos jogos

no ensino da Mateméatica. Como o tempo era curto, 0os participantes nao
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confeccionaram seus jogos. No entanto, como alternativa, os oficineiros
demonstraram como podem ser construidos diversos jogos utilizando
tampinhas de refrigerante, madeira, cartolina e outros materiais que, em outras
circunstancias, iriam para o lixo. Seguindo a receita da interacdo, os estudantes
participaram de uma pequena disputa de tangram. Ao fim, realizaram um bingo
com cartelas feitas de papeldo. O prémio foi um livro.

As duas oficinas utilizaram metodologia semelhante quanto a
abordagem de conteldos matematicos. Na temética dos jogos e brincadeiras,
os oficineiros trabalharam com um pouco de histéria da Matemética, figuras
planas e probabilidade. Devido ao tempo reduzido, optaram por ler um resumo
da histéria do xadrez, um dos mais populares jogos ja criados, e, antes de
iniciarem a competicdo com o0 tangram, mostraram aos participantes o
guadrado, triangulo e paralelogramo, questionando se sabiam como obter a
area e o perimetro das figuras exibidas. Além disso, ao finalizarem as
atividades com o bingo, explicaram o que é e qual a importancia do estudo de
probabilidade. J& na oficina da calculadora, os conteudos matematicos foram
expressfes numéricas, equacdes do primeiro grau e progressdes. Ao fim de
cada adivinhacéo, ou desafio, os apresentadores revelavam a equacgéo, ou
expressao numerica, que representava a situacdo dada. A abordagem serviu
para demonstrar que a linguagem textual utilizada para enunciar um problema
pode ser descrita por meio de uma linguagem matematica.

A metodologia de ensino por oficinas pedagdégicas ministradas pelos
proprios estudantes pode contribuir de maneira significativa para a
aprendizagem matematica. Com ela, € possivel agucar a curiosidade e
despertar a criatividade, estimular o raciocinio e ampliar a capacidade de
resolver problemas. Trocar ideias e compartilhar conhecimentos, nesse cenario
das oficinas, é um item que ndo pode ser ignorado, uma vez que, além de tudo,
proporciona ambiente alegre e descontraido, motivando a obtencdo do

conhecimento de maneira agradavel.
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Participacéao e receptividade dos colegas

Durante a realizacao das oficinas pedagogicas, foi possivel perceber que
0s participantes estavam se divertindo, assim como os oficineiros. Ao fim de
cada oficina, os participantes responderam um questionario semiestruturado
com a finalidade de apurar o grau de satisfacdo com as atividades. E
importante ressaltar que o foco da realizacdo das oficinas foi proporcionar uma
oportunidade de reforcar aprendizagens matematicas por meio de atividades
divertidas e que privilegiassem a manipulacéo e percepgcao do concreto. Assim,
as observacbes a seguir sdo tdo somente de carater confirmatorio,
exclusivamente com analise de conteudo.

O Quadro 1 traz as frequéncias de respostas dadas pelos participantes
nos questionarios aplicados no dia das oficinas. No total, foram respondidos 76
guestionarios. Em 100% das respostas, 0s participantes recomendariam as
oficinas para outras pessoas, caso fossem realizadas novamente. Entre 0s
motivos, foram citados a possibilidade de ampliacdo de conhecimentos,
utilizagdo correta da calculadora, reaproveitamento de materiais, atividades
esclarecedoras e interessantes, aprendizagens novas e a chance de participar
de atividades divertidas e curiosas.

Entre os insatisfeitos com algum dos itens apontados nos questionarios,
a porcentagem maxima ficou na casa dos 5%. No entanto, os motivos para a
insatisfacdo n&o foram apontados nas questdes abertas. Em todos os itens
apontados no questionario, a soma dos satisfeitos com os muito satisfeitos

sempre se aproximou dos 100% (em dois topicos, houve 0% de insatisfeitos).

Quadro 1 - Questionario respondido pelos participantes das oficinas com as

frequéncias absolutas consolidadas

Vocé participou de qual oficina?

Se quiser, pode escrever seu nome. Se ndo quiser, ndo ha problema.

Turma:

ITEM MUItQ Satisfeito | Insatisfeito
satisfeito
Sobre o tema abordado 46 30 0
Sobre o0 conhecimento dos oficineiros sobre 42 33 1
o tema
Sobre o material da oficina 41 34 1
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Sobre as atividades desenvolvidas 47 26 3
Sobre a oportunidade de vocé se manifestar 42 32 2
Seu nivel de assimilacdo de conhecimentos 41 35 0

Vocé se sentiu mo_twado a participar das 46 26 4
atividades?

Se quiser, pode responder as perguntas a seguir (se necessario, utilize o verso
desta folha).

Vocé indicaria a outras pessoas a participagdo nesta oficina, caso fosse
realizada novamente?

Sim (76) N&o (0) Por qué?

Comentarios opcionais (sugestbes, pontos positivos e negativos).

Fonte: elaborado pelos autores

Como ja ressaltado anteriormente, estes nuameros, embora muito
positivos, ndo sao fundamentais para a avaliagdo desta experiéncia de
aprendizagem. Entretanto, podem revelar que as oficinas obtiveram sucesso
guanto ao propoésito de proporcionar um momento de aprendizagem
matematica divertida e que incentivasse a participacdo ativa do aprendiz. Mais
importante do que a avaliacdo quantitativa acima, a analise de carater
qualitativo, por sua vez, releva pelo seu papel critico e particularizado, podendo
retratar a real importancia de se desenvolverem atividades como as
consignadas neste texto.

Estes pesquisadores entendem como sendo fatores de destaque na
realizacdo das oficinas o excelente nivel das apresentacbes orais dos
estudantes. O carater performéatico e teatral que as oficinas adquiriram
ultrapassou o proposto inicialmente e conferiu maior riqueza didatica as
atividades. Também é conveniente salientar a dedicacdo dos dois grupos de
estudantes. Foi nitida a impressao de que ‘abragaram’ a ideia, fantasiando-se
conforme seus temas, visitando as salas de aula antes da Feira para fazerem a
propaganda das oficinas, promovendo uma disputa saudavel para verificar
guem conseguiria mais participantes, empenhando-se na pesquisa
bibliogréfica, interagindo com os professores e entre eles, tudo com o objetivo
claro de impressionar os colegas participantes com a riqueza das atividades e
possibilidade de interagéo.
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Como pontos frageis, que podem ser acertados sem maiores
dificuldades caso as oficinas sejam realizadas em outra ocasido, houve certa
dificuldade ao conferir a lista de inscritos com a lista dos presentes no dia das
oficinas. Isso tomou um determinado tempo no inicio das atividades. Como
todos os participantes eram conhecidos dos colegas, a verificagdo foi feita
somente na primeira oficina. Outro detalhe foi que, anteriormente, as oficinas
seriam realizadas em alguma sala de aula. Assim, poderiam ser utilizadas as
mesas. No entanto, por um replanejamento da organizagédo da Feira, todas as
salas de aula estavam ocupadas por estudantes que finalizavam as
experiéncias que seriam apresentadas mais tarde. Dessa maneira, as oficinas
aconteceram no auditério. E um espaco amplo e confortavel, entretanto foi
necessario que se buscassem mesas para o desenvolvimento de algumas

atividades.

Consideragdes finais

Para que um conceito seja efetivamente construido, € necessario que se
recorra a ele para se resolver um problema concreto. No planejamento
pedagogico, portanto, o professor deve criar atividades que valorizem o0s
caminhos espontaneos percorridos pelos estudantes em suas hipéteses para a
resolucdo de problemas e considerar estes percursos como base para a sua
acdo pedagogica.

A valorizacdo, entre outros aspectos, da criatividade, do aspecto
emocional e também do lado auténomo do aprendiz é de fundamental
importancia. Esses elementos podem determinar, no futuro, uma geracao
capaz de inovar, contribuindo na melhoria da qualidade de vida da coletividade
na sociedade onde ela estiver incluida. Sem a reformulacdo da escola, itens
como mobiliario, aparelhos, maquinas, computadores e outros equipamentos
nao passardo de ferramentas ineficazes, como tantas outras que ja existem.
Essa reformulacdo deve passar pelo surgimento de novas metodologias que
favorecam o aprendizado, pela reformulacdo dos contetdos e do curriculo e

pela interdisciplinaridade.
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Com a realizacdo das oficinas, entre outros aspectos positivos, a
autonomia e autoridade dada pelo professor ao estudante de Ensino Médio
para que ele proprio realizasse uma oficina pedagodgica sdo de relevancia
fundamental, e isso foi utilizado em favor do processo de ensino e
aprendizagem. Essa realidade permite que a relagcdo entre professor e
estudante deixe de ser de hierarquia e passe a ser de cooperacdo. E uma
oportunidade para o estudante sentir-se prestigiado e ter reconhecida a sua

experiéncia pelo educador.
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