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Gestao Escolar: Caminhos Compartilhados Resultados Amadurecidos

Como bem coloca Gadotti (2007) a gestdo democratica constitui-se como um principio ndo sé de
ordem pedagdgica, mas sobretudo constitucional , sendo assim, baseada em dois pilares que a

sustentam que é a democracia representativa e a participativa.

A gestdo democratica da educacao faz parte das chamadas pedagogias participativas, uma vez que
configuram-se como base de sustentacdo do processo de ensino aprendizagem. Isso significa que a
participacdo de forma autbnoma dos atores que compdem os espacos educacionais estd relacionada

sobretudo a criagdo de espacos de deliberagao coletiva.

E importantes destacar que a gestdo democratica ndo se restringe somente a escola, uma vez que esta
contida em todos os sistemas de ensino, nem tdao pouco encontra-se separada de uma visdao de
educacdo. Portanto, entende-se que a mesma deve ser coerente com uma concep¢ao democratica e
emancipadora de educacgdo. Sobre isto, FREIRE(1996) destaca sobre a importancia e o reconhecimento
da participacdo popular nas tomadas de decisdes, frente as necessidades que se mostram presentes.
No caso do contexto escolar, destaca-se a participacdo dos Conselhos, Colegiados e Grémios
estudantis, os quais constituem-se em instrumentos de sustentacdo pratica de uma gestdo dita

democratica.

O grande desafio existente estd na implementacdo de didlogos permanentes que precisam ser
instaurados na cultura da escola como uma pratica indissociavel das demais, visto seu “poder” e forca

de promogao de mudancas, as quais podem ser significativas nas acdes coletivas da escola.

Percebe-se que mesmo havendo um olhar de preocupacdo acerca da necessidade de implantacdo de
novas formas de promover a democratizacdo da gestdo escolar e portanto do ensino, ainda assim, o
reconhecimento dessa importancia ndao tem se traduzido em uma sustentagdo pratica, pois, a gestao
democratica mais parece uma transferéncia de responsabilidades, que acabam trazendo como
consequéncia, discursos equivocados, evidenciando-se dessa forma a ideia de “culpabilidade” dos

docentes pelo mau desempenho dos estudantes.

Entende-se que ndo basta somente criar estratégias de avaliar os estudantes em relacdo aos
conhecimentos que precisam ser consolidados no decorrer de sua formacdo, antes de mais nada é
preciso avaliar sim, o que o sistemas de ensino estdo de fato construindo em termos concretos. O que
estd sendo oferecido ao professor no que concerne a sua formagdo permanente, que instrumentos
sdo indicados e avaliados pelos sistemas de ensino como importantes a partir das necessidades

colocadas pela comunidade escolar. Sdo questdes que precisam ser melhor pensadas, refletidas, antes

de serem avaliadas de forma vertical, ndo considerando, dessa forma a realidade que se apresenta.
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Acredita-se que é importante a qualificacdo permanente da comunidade escolar, mas para que isso se
concretize é necessaria a compreensao e o entendimento sobre a necessidade de formagado. Para se
melhorar a participacdo de todos na escola é preciso antes de mais nada melhorar as condicdes que
sao oferecidas pelos sistemas de ensino para quem faz a gestdao democratica e compartilhada. De
acordo com ANTUNES (2002), a gestao democrdatica exige também um planejamento democratico, em
gue ndo se restrinja somente a unidade escolar, mas a toda a comunidade que estd envolvida no

processo.

O objetivo da gestdo escolar democratica é otimizar as praticas existentes nos espacos escolares,
aumentando a eficiéncia do processo de ensino e aprendizagem, possibilitando assim a

desburocratizacdo das atividades desenvolvidas.

Outra questdo muito importante e que deve-se ter um olhar e escutas voltados é sobre o perfil do
gestor, pensa-se na necessidade de ter habilidades em aspectos que ultrapassam as questdes de

cunho pedagdgicas, uma vez que é preciso dar atenc¢do a escola como um todo.

Educacdo ndo é e nem podem ser vista como um “produto” que precisa ser vendido para se obter
lucro. Ela é o resultado de acBes pensadas, analisadas, construidas, refletidas que na pratica serdao
implementadas de forma positiva na vida de toda a comunidade escolar, principalmente dos
estudantes. Deve-se a partir da gestdo democratica buscar resultados sim, mas sobretudo o
fortalecimento das a¢des da comunidade escolar, destacando a qualidade do curriculo, o estimulo a
participacdo da familia na vida de seus filhos, a qualificacdo permanente dos professores, promovendo
assim a ressignificacdo de suas praticas a partir de sua valorizacdo e reconhecimento enquanto

profissional que contribui para a promocao e consolidacdo de praticas educativas efetivas.

N3o se pode falar em mudancas de pensamento, de ideias, sem contudo falar de questdes estruturais,
estas incidem diretamente em todo o processo de conhecer e a partir do mesmo modificar sua
realidade. Como falar em estratégias eficazes de ensino com profissionais desestimulados,
desvalorizados financeiramente, trabalhando em condigdes precarias, sem espagos apropriados, sem
recursos que deveriam ser oferecidos pelos sistemas. Por outro lado, temos o estudante, em salas de
aulas sem o minimo de conforto, vivenciando em seus contextos as mais diferentes situacdes de vida.
Mesmo que o discurso seja visto como repetitivo, ainda assim se faz necessario, afinal de contas os

antigos problemas de outrora persistem.

Para a promogao de mudangas no espago educacional com os “velhos” problemas ainda presentes é

praticamente inviavel 3 medida em que serao implantadas as inovacGes sem estrutura que as faca

9




Gestao Escolar: Caminhos Compartilhados Resultados Amadurecidos

permanecer por muito tempo, pois, ao mascarar a realidade, o sistema mascara também sua
incompeténcia e inabilidade para colocar na pratica o que nem ele mesmo reconhece que é
importante. Por isso, o trabalho colaborativo é visto como importante estratégia para minimizagao e

ou resolugao dos conflitos.

A respeito do trabalho colaborativo, DAMIANI(2008) ressalta que os chamados protocolos de gest3o
promovem uma didlogo mais aberto acerca das praticas da comunidade escolar, uma vez que servem
de auxilio na busca por novas estratégias de trabalho, que podem proporcionar aos envolvidos
resultados concretos, acdes que poderdo nortear os trabalhos das equipes tanto nos espacos da escola
quanto nas Secretarias. Além de tudo, é fundamental que essas a¢des sejam compreendidas como

modificaveis a partir do momento em que forem percebidas como ndo mais eficazes.

A flexibilidade de pensamentos e a¢cGes precisa existir a medida em que o didlogo torna-se uma pratica
cotidiana entre as equipes de trabalhos, sendo dessa maneira articulada as necessidades de todos,
cujo objetivo maior consiste na harmonizacdao das ac¢Oes realizadas e sua efetivacdo através dos
resultados dos estudantes no desenvolvimento de habilidades e competéncias observados através dos

conhecimentos consolidados a cada momento de sua aprendizagem.

As questdes interpessoais € um outro ponto relevante a ser destacado nessa leitura reflexiva que se
faz da gestdao democratica, pois, o processo de comunicacao entre os envolvidos se faz necessario para
a execucdo das atividades previstas. Gadotti (2007), aponta para a necessidade de um caminhar junto,
mesmo com as diferencas de pensamento e concepc¢bes, ainda assim é possivel através do
compromisso e respeito ao que faz uma caminhada na mesma direcdao. Nesse caso, a direcdo é uma
escola melhor para todos, onde todos possam colaborar com o que sabem fazer de melhor uns para

os outros.

E preciso de certa forma considerar a complexidade existe nos espacos da escola, mas é preciso
também considerar que as individualidades devem ser respeitadas e valorizadas, entendidas como
importantes para a busca de melhores resultados para o processo de ensino aprendizagem dos

estudantes.

A escola tem como um de seus papéis fundamentais a promoc¢do das diferentes aprendizagens,
considerando as diferencgas, as condigGes e as possibilidade de todos, e é na formagdo de sujeitos
independentes que a escola cumpre com seu papel de espaco de construcao de pensamentos e ideias

capazes de modificar realidades tornando seus estudantes protagonistas de sua prépria histéria.
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Nesse contexto, mais do que aprender a lidar com ideias, a gestdo democratica da escola precisa saber
lidar com as pessoas, sao elas as grandes responsaveis pelas realizagdes as quais precisam acontecer

para que todos sejam beneficiados com ac¢des positivas e efetivas. A gestao é o coletivo da escola e

com ela todos caminham fortalecendo pensamentos e concretizando agoes.
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Olhares Discentes Sobre O Ensino Remoto: Vozes Que Ressoam Em Tempos De Pandemia

Resumo: Trata-se de um artigo produzido a partir de uma pesquisa de abordagem qualitativa, com
formato de estudo de campo edificado ao longo dos meses de abril a agosto do ano de 2020, tendo
como colaboradores um grupo de vinte e cinco discentes, escolarizados em duas escolas publicas na
Bahia. Considerando-se o contexto da pandemia, a coleta de dados se deu por intermediagdo
tecnoldgica, utilizando-se grupos e redes sociais. O estudo teve como objetivos registrar a situagao
atipica vivida nas escolas, refletir sobre o desenho da oferta do ensino remoto, tendo como
interlocutores os discentes. O estudo se justificou por evidenciar as percep¢des dos discentes sobre o
ensino remoto construido pelas escolas, pontuando as demandas viabilizadas para manutencdo da
oferta do ensino, mesmo em face dos dias atipicos, emoldurados pela pandemia, que assola os dias

contemporaneos em solo brasileiro.

Palavras-chave: Pandemia, Ensino remoto, Educacdo. Discentes.
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INTRODUGAO

O presente artigo trata como tematica nuclear uma discussdo emergente, no cenario dos dias
demarcados pela questdo da pandemia provocada pela disseminacdo do novo corona virus: como
oferecer o ensino para os discentes, em razao das escolas terem sido fechadas. O debate que
alimentou a escrita se consolidou a partir da polémica nacional que foi se desenhando, na proporg¢ao
que os dias de pandemia avangaram no calendario oficial do Brasil, tomando uma propor¢ao nunca

vista, na histdria da educacdo nacional brasileira.

Com o decreto da pandemia, em marco do ano de 2020, escolas fecharam suas portas, portdes,
deixando uma populacdo de discentes aténita em face do inusitado: E agora? De que modo, oferecer
educacdo sem a possibilidade da escola? Como seriam operacionalizadas as a¢des educativas? Para

onde irdo os jovens, adolescentes e criancas?

Diante de tantas indagacdes, comecam a se desenhar proposi¢cdes de oferta, agora com proposicao
de um novo formato, que rapidamente foi nomeado de “ensino remoto”. Sendo assim, com transito
nas escolas de educacdo bdsica, por sermos docentes atuantes na dimensao sécio educativa junto a
jovens do ensino médio, em cidades baianas, fomos surpreendidos por uma avalanche de dificuldades
inerentes a reorganizacdo da oferta das aulas, agora necessariamente reconfiguradas pelo desenho a

distancia.

Polémicas intensas sdo travadas, entre educadores e gestores, que, no limite do espaco virtual,
munidos de novas arenas de contato, dialogaram e iniciaram, mesmo de que de modo timido,
iniciativas de ensino remoto, com acbes pontuais, evidenciando uma realidade terrivelmente
incontestdvel: A pandemia nos mostrou de modo incontestdvel, o quanto as nossas escolas ainda

estao distantes de modelos hibridos, da imersao e educacdo tecnolégica.

Professores, tiveram que, as pressas, organizar novos projetos, novos arranjos e novos caminhos para
construir a oferta da educacdo. Neste sentido, diante de tal realidade, nos mobilizamos, através do
grupo de estudos, GETEL-Grupo de Estudos em Tecnologias e Educag¢ao e Libras, da UNEB-
Universidade do Estado da Bahia, a edificar um estudo sobre o que os discentes perceberam e quais

suas percepgdes quanto a oferta do ensino remoto.

Nossos objetivos, além de registrar a situacdo atipica vivida nas escolas, quando da pandemia, refletir
sobre o desenho da oferta do ensino remoto, tendo como interlocutores os discentes. Nosso intento

foi evidenciar as percepg¢des dos discentes sobre o ensino remoto construido pelas escolas, as
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demandas e as possibilidades viabilizadas para manutencdo da oferta do ensino, mesmo em face dos

dias atipicos, emoldurados pela pandemia, que assola os dias contemporaneos em solo brasileiro.

Para tanto, efetivamos um estudo de cunho qualitativo, de desenho metodoldgico alicergado na
perspectiva da colaboratividade, tendo como contexto de interlocugao as redes sociais e principais
colaboradores, um grupo de estudantes do ensino médio, de duas escolas publicas: uma situada na
cidade de Salvador e outra em Serrinha. A coleta de dados se processou por meio da escuta e da
entrevista virtual, uma vez que, dada a questao sanitdria, ndo pudemos interagir de modo presencial
com os interlocutores do estudo. Assim, apds participar de redes sociais, ouvindo e analisando as falas

dos discentes, pudemos evidenciar que:
REFLEXAO TEORICA

ENSINO REMOTO? O QUE E ISSO?

Tradicionalmente, ao longo dos anos, o oficio da docéncia se consolida pela relacdo pessoal e
presencial, sendo necessaria a presenca de pelo menos um docente e o coletivo de discentes em uma

ambiéncia instituida: a sala de aula.

Historicamente, a definicdo da docéncia como atividade sistematizada e orientada por principios
didaticos se consolidou como um processo em constante movimento, suscitando debates e profusao
de posicoes, as quais se consubstanciaram por paradigmas, os quais se constituiram sob varios

vértices, ao longo dos tempos.

As posicoes tedricas, refletidas cientificamente quanto ao processo de ensinar e aprender se
entrelagam, na construgao de posi¢des tedrico-metodoldgicas que orientam o fazer docente. Posi¢cdes
que se firmaram com tracos tradicionais, tecnicistas, humanistas, sociointeracionistas emergem,
produzindo um conjunto vasto de abordagens norteadoras dos atos da docéncia, como agao pensada,

organizada e sistematizada.

Cada paradigma educacional, com suas vertentes, edifica premissas as quais orientam as praticas de
ensino nas escolas, sendo que, de um modo mais corriqueiro, temos a cena tradicional, de uma sala
de aula, com carteiras, alunos e professores, livros dentre outros elementos que integram a paisagem
da docéncia. Entretanto, de uma hora para outra, essa cena pedagdgica é deletada, e no lugar, emerge

um siléncio eloquente, da escola vazia.
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Professores precisaram parar com a docéncia presencial, e pensar em novas formas de gerenciar o
ensino: Neste contexto, emergem debates imperiosos quanto ao formato Educacdo a distancia- EaD?,
demandas e possibilidades de tal modelagem de ensino. Entretanto, no bojo da salutar discussao
sobre o desenho EaD, eclodiram também confusdes conceituais e, obviamente metodoldgicas, no
sentido do emparelhamento do ensino remoto com EaD. Mas, algumas indaga¢Ges emergem: Ensino
remoto seria 0 mesmo que ensino EaD? Do que se trata o ensino remoto? Quais diferencas entre o

ensino remoto e a EaD?

Diante das indagacdes, floresce a necessidade do didlogo com autores sobre o conceito e
caracteristicas da nova modalidade de ensino emergente no cendrio da pandemia: a oferta da

educacdo remota.

Neste sentido, torna-se crucial entenderemos algo essencial: Nao podemos considerar o ensino
remoto como um sinbnimo da EaD, justamente porque sdo dois desenhos distintos, desde a
concepcao, diretrizes, curriculos e projetos de cursos. Ou seja, no tracado EaD, ha toda uma concepgao
desenhada para dimensdao da oferta em ambientes virtuais e presenciais ( no caso da oferta
semipresencial), formacdo dos educadores, concep¢do de metodologias especificas, producdo de
conteldos e objetos de aprendizagens , “uma vez que o EAD foi desenhado para prestar atendimento,
aplicar atividades, aulas e outras demandas em um ambiente de aprendizado, com apoio de tutores e

recursos tecnolégicos que favorecem o ensino”( DAROS,2020, p.2 )

J4 0 ensino remoto, se converte numa transposicdo do modelo presencial, para um desenho de oferta
em que os interlocutores do processo ( docentes e discentes) ndo se encontram no mesmo espaco
fisico. Neste aspecto, aulas em oferta remota, ao nosso olhar, ndo podem ser entendidas como uma
modalidade de ensino, uma vez que ndo foram pensadas por meio de um curriculo, um projeto de
curso desenhado e articulado, ndo tem tragado metodoldgico, tampouco suportes pedagdgicos para
ser assim, consolidado como modalidade. Ao contrario, a oferta remota, nos dias de pandemia, se

constituiu numa resposta rapida a uma demanda do mundo real imposta pela pandemia.

Trata-se pois, das aulas pensadas pela abordagem presencial e “adaptadas” de modo rdpido, para
chegaram aos discentes por meio de plataformas de comunicagao virtuais. Neste sentido, abrem-se
arestas, lacunas metodoldgicas preocupantes, em razdao do objetivo maior de todo ato educativo: a

aprendizagem dos sujeitos envolvidos na dinamica.
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As atividades remotas e as atividades EAD n3do podem ser compreendidas
como se fossem sindbnimas. Atividade remota significa a realizacdo de uma
atividade pedagdgica de forma temporaria e utilizada pontualmente, com o uso
da internet, com a finalidade de minimizar os impactos na aprendizagem dos
estudantes advindos de sistema de ensino originalmente presencial, aplicadas
neste momento de crise.( DAROS, 2020, p.1

Entretanto, a arquitetura do ensino remoto, continua sendo pautada pelo desenho presencial, o que
nos permite refletir, que o remoto, nada mais é do que uma transposi¢cao emergencial, para oferta por
intermediacdo tecnoldgica em razdo, por exemplo, de intempéries naturais, ou mesmo episédios de

pandemias, como ocorre, no Brasil, nos dias contemporaneos.

Dito isso, podemos perceber elementos distintivos entre os modelos de oferta EaD e remoto, sendo

eu elaboramos um quadro sintese pontuando as principais caracteristicas do ensino em oferta remota.

Fig.1.Quadro sintese- Ensino Remoto

Ensino remoto Caracteristicas

1.Situagdo temporaria,

2.Continuo de atividades pedagdgicas,

3 Minimizam impactos da nfio presencialidade,

4 Ferramentas de intermediacio tecnoldgica substituem “a aula”,
5.Ensino originalmente planejado para o presencial.

6.Solugio rapida substitutiva da aula presencial,

7.Usada pra uma escala de tempo curta,

8 Nio tem um desenho de projeto original.

9 Nio tem estrutura metodoldgica de suporte,

10.Reproduzem o “presencial”

11.Nao tém um ambiente virtual de aprendizagem previamente
e¢laborado,

12.E o ensino presencial implantado por meio de um suporte virtual

Fonte: Pesquisadores, 2020

Nesse exercicio dialégico, vamos encontrar respaldo na discussao sobre a distingdo entre educagao

EaD e a oferta de aulas remotas. De acordo com Silva:

[...] emerge a educacdo tracada na modalidade a distancia, como alternativa
coerente com a realidade vivida por varios sujeitos que, por inimeros motivos,
ndo tem condigdes de acesso a educacdo formal. Apesar da EAD ndo se consistir
uma inovagao na modalidade de ensino, a mesma vem tendo uma expansao
muito grande e recebendo um amplo destaque no panorama educacional como
um meio de difusdo da educac¢do e também da inclusdo social, uma vez que, ao
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reduzir as distancias, facilita o acesso ao conhecimento. E possivel, dessa
maneira, atingir um grande ndmero de pessoas, gracas ao uso das (TICs) -
Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo. ( SILVA, 2018, p.10)

Ja a oferta de aulas remotas, nao se configura como modalidade de ensino. Trata-se pois, de uma
forma de continuar as aulas, originalmente desenhadas pela concep¢do presencial, adaptadas devido
a questdes externas, para a mediacdo tecnoldgica, mas com tracado e conpecdo na sala de aula
presencial. Neste aspecto, nota-se que aula remota é apenas uma simplificacdo, pautada na
transmissdo da aula, que seria presencial, para outro canal: que pode ser um aplicativo, plataformas
de conexdo virtuais dentre outros. Nao ha, assim, um ambeitne virtual de aprendizagem, e mesmo

recrusos, atividade, apoios, suporte de tutores dentre outros.

Tal realidade, constituida pela pandemia do Covid, nos convida e repensar a educacdo, por outros

caminhos e outros meios, traduzindo o que, contemporaneamente se denominou de ensino remoto.

Segundo Danilo Zajac (2020)
No Brasil, muitas redes de ensino tém optado pela modalidade de ensino
remoto, numa espécie de educagdo a distancia (EaD) improvisado, produzindo
materiais as pressas para que os alunos possam estudar em suas casas,
envolvendo professores na gravagao de video-aulas e transmissdes ao vivo em
multiplas plataformas virtuais. Essas acGes podem até ser vistas com bons olhos
pela opinido publica, mas até onde essa variacdo barateada de EaD pode

garantir a oferta e a qualidade de cursos que até entdo eram
presenciais?(ZAJAC,2020, p.1)

Embora, feitas as ressalvas, sobre o processo de alijeiramento, como as aulas remotas estdo se
processando, em tempo real, no pais, ha que se pondera também sobre a urgéncia da situacao, a qual
fomos submetidos, docentes e discentes no que concerne a tentativa de manter as rela¢des de ensino

e aprendizagem, em movimento ativo, dada a contextualizacdo dos dias pandémicos .Para Furno:

Comunidades em redes sociais, grupos do WhatsApp... Apesar de informais,
podem ser canais de comunicagdo que mantenham a rede de professores e
alunos conectadas. Considerando que os planos de aula e ensino ja estejam
estruturados, é mais facil estabelecer estratégias de aula e aprendizagem
remotas. A curadoria, no caso das organiza¢des que ndo tenham materiais
didaticos estruturados, também sera de grande valia.(FURUNO, 2020, p.3)

Isto na verdade, nos remete a pensar sobre a necessidade da educa¢do, como um todo, repensar
modelos, desenhos de ofertas, sinalizando-se para a incontornavel realidade: educagao precisa pensar
em n ovos caminhos, novas alternativas para a oferta da educagao, para que, em outros futuros, ndos
sejamos surpreendidos e movidos pela improvisacao de aulas, aparelhos, suportes, sobrecarregando
os educadores e os educandos, numa tarefa herculea, de na correria, edificar estratégias para conexao

e manutencado da aula. Ademais, em que sejam consideradas as criticas, Daros ( 2020) nos lembra:
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Considerando o cendrio atual, de expansdo e quarentena devido ao
coronavirus, o uso remoto ou modalidade EAD sao alternativas essenciais para
garantir a apropriacdo dos conhecimentos, mantendo o estudante em
permanente contato com a instituicdo de ensino durante este periodo
afastamento ao convivio social tdo necessario. (DARQOS, 2020, p.2)

N3o podemos deixar de ponderar que o cendrio vivenciado nos dias contemporaneos de pandemia, é
grave, demandando de todos forga, coragem e tomadas de decisGes. Decidir pela aula remota, talvez,
foi o Unico caminho plausivel para continuarmos com a atividade de ensino, para muitos brasileiros
dados as condi¢BGes sanitarias. Entretanto, tal realidade também nos acena para as profundas
desigualdades sociais e a exclusdo digital, agora mais evidentes do que nunca, externadas pelo grito
dos estudantes e dos professores, que estdao distantes da possibilidade de ter dispositivos mesmo
acesso digno a redes, internet e mesmo a aparelhos tecnoldgicos para construcdo da aprendizagem

por meio digital.

METODOLOGIA

O exercicio da pesquisa torna-se crucial no campo da educa¢do, pois através do exercicio da
investigacdo, podemos buscar compreender os fenOmenos inerentes e emergentes no cendrio
educativo, interpretando-os e, obviamente, construindo caminhos e perspectivas para edificar o ato

de ensino-aprendizagem de modo coerente e significativo para todos e todas as pessoas.

Neste sentido, o ato da pesquisa é inerente ao ato da docéncia, sendo busca constante de todo
educador a busca incessante, a curiosidade que anima a pratica e a faz construtiva e criativa. Deste
modo, a pesquisa é inerente ao ser docente. E nesta seara, constatamos que o exercicio da pesquisa
exige dos estudiosos a elaboracao do método, como caminho sistematizado, organizado que assegura

atingir os objetivos anunciados pelo estudo.

No caso do estudo que alimentou a escrita deste artigo, optamos pela abordagem qualitativa como
perspectiva tedrica que norteou todas as etapas que constituiram a investigacdao. Optamos pelo
estudo do tipo de campo, sendo considerado como acdo de busca descritivo-interpretativa, uma vez

gue os objetivos pleiteados demandaram tal opcao.
Logo, o nosso caminho metodoldgico demandou o uso das seguintes técnicas de coleta:

a) Escuta sensivel dos educandos;
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b) Entrevista semiestruturada, a qual se concretizou através da intermediacdo tecnolégica em razdao
da pandemia. Utilizamos assim, o espago de interlocu¢dao por meio de grupos de aplicativos de

comunicacdo e redes/grupos de estudantes.
Obviamente, por serem adolescentes, todos/todas com autorizagdo expressa dos responsaveis.

Assim, realizamos as entrevistas junto a grupo de estudantes, todos escolarizados no ensino médio,
especificamente no contexto do terceiro ano. Ao todo foram ouvidos vinte e cinco estudantes, ao

longo dos meses de abril a agosto do ano de 2020.

Apds a coleta de dados, os quais foram lidos e categorizados segundo as noc¢bes subsuncoras
emergentes do processo analitico, pudemos organizar a discussdo e as reflexdes dos achados do

estudo, o que apontamos na secdo vindoura.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Findo o processo de escuta, entrevistas, obtivemos um material fértil para proceder ao estudo
analitico, em face dos objetivos do estudo: evidenciar as vozes dos discentes quanto a oferta das aulas

remotas, oferecidas no periodo da pandemia.

Assim, selecionamos trechos subjetivos das falas dos estudantes, que nos forneceram fartos subsidios
para o processo de discussdo e constatacoes sobre o que pensam e sentem os estudantes, em face de

pandemia e a educagdo no formato remoto.

O QUE DISSERAM OS ESTUDANTES SOBRE A PANDEMIA

Indagados sobre as percepc¢des quanto a pandemia, a maioria dos estudantes revela sensagdes e
emocOes diversas, entretanto a prevaléncia, foi de emog¢des como: medo, incertezas no futuro e

sensacao de solidao.

Sabe, eu me sinto sufocada. Todo dia, todo dia essa invasdo de noticias ruim.
Morte, medo e ninguém sabe nada direito. Assim: o governo ( digo presidente)
devia ir pra televisdo orientar o povo, acalmar. Ao invés disso, temos brigas. Eu
mesmo nem sei mais em quem acredito. ( Discente x12, 2020)

A maioria dos estudantes, cerca de 90% do coletivo participante do estudo, revela dados expressivos:

a) 80% - Moram em comunidades de periferia, distantes dos centros e do acesso a redes de

computadores de qualidade;

b) 100% - Usam pacotes de dados de operadoras para acesso a internet
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c) 90%-Nao possuem dispositivos como desktop e notebooks para acesso a aulas remotas d) 70%-Nao
tém facilidade / desconhecem aplicativos de comunicagdo sincrona ( as plataformas virtuais que

permitem interlocugdo sincrona de varios alunos e docentes ao mesmo tempo).

e) 70% - Revelam que, nunca houve nenhuma atividade na escola que os preparassem para o acesso,

o estudo e intermediagdo de estudos por meio digital.

Eu estudo faz tempo na escola. Nunca teve nada mostrando pra gente como
entrar no meet ou na sala virtual. Agora, de uma hora pra outras essa pandemia
vai obrigar todo mundo a correr e ir entrar no goolge meet para poder ver se
aprende a estudar por ali. Coitados dos professores. A maioria nem sabe nem
ligar o computador. Nem sei mesmo como sera isso. Acho que ndo sera! (
Discente 11, 2020)

Esses breves recortes, pingados da realidade, ao escutar um grupo de estudantes terceiroanistas, nos
revelam situacdes potencialmente indicativas de barreiras para realizacdo da aula remota, uma vez
que a escola em si, tradicionalmente se esquiva de promover a imersao pedagdgica dos sujeitos nos
espacos tempos da internet. Ou seja, a escola se distancia e mantém em afastamento os discentes das
possibilidades de imersdo, construcdes e aprendizagem por meio da navegacdo pedagdgica na

internet.

Dado o teor presencial e o enfoque continuo e sistemdatico das metodologias tradicionais pautadas na
centralidade do discurso do professor como ato hegemonico da sala de aula, os discentes, se mantém,
na escola, afastados do potencial espaco-tempo de aprender por meio da pesquisa da imersdo no

ciberespaco.

Além disso, temos o processo nitido da exclusdo digital desenhada nas falas e nas caréncias dos
estudantes no que tange ao ndo acesso a internet e a poucas possibilidades de aquisicdo de

dispositivos digitais.

Deste modo, percebemos com esses fragmentos da realidade, pincados pela pesquisa, que temos uma
formula perversa nesta equacdo, que revelard exclusdo social e potencialmente, em tempos de

pandemia, negacao do direito dos estudantes a seguirem rotas alternativas para aprendizagem.

Seguindo nossa imersdo dialogal, indagamos os estudantes Sobre as aulas remotas, o que iremos

refletir na se¢do seguinte:
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O QUE PENSAM SOBRE AS AULAS REMOTAS

Em maioria, os estudantes se mostraram descrente das chamadas aulas remotas, sendo que

evidenciaram que ndo surtirdo efeito, pois segundo um discente:

Eu parei de entrar nas salas virtuais que abriram. Sabe por que? Por que nao
tem aula. Aula pra mim precisa do professor. Em pensar que eu tinha
professores bons dando aula ali, ao vivo, pertinho de mim e muitas vezes eu
ndo ligava. Como me arrependo! Que saudade até dos professores chatos. (
Discente x7, 2020)

Esse depoimento nos chamou atencado pelo apelo que o estudante fez apds a fala. Ele entrou em choro,
0 que nos emocionou bastante, quando se lembrou da escola, das aulas e das professoras, as quais

ele se referiu como referéncia para vida.

Eu lembro dela ( a pro Y), que todo aula ela falava pra gente seguir em
frente, nad ter medo do futuro e estudar. Ela fazia de tudo pra gente
escrever e prestar atencdo, falava de tantos assuntos bons. Eu sinto
demais a falta dela. Queria o tempo voltar. Eu ja fiz até promessa, que eu
vou ser outro aluno. Agora a pessoa so valoriza as coisas quando perde.(
Discente x7, 2020)

Quando dialogamos sobre como as aulas remotas estdo sendo oferecidas, alguns relatos nos

chamaram atencao:

Né aula ndo. So postam I3 atividades, trabalhos. Como vamos responder as
tarefas sem a explicacdo da professora? Eu mesmo parei de fazer e mandei até
uma mensagem para professor. Eu sei que ne culpa deles. Eles estdo fazendo o
gue podem, coitados. Tem professor tadinho que nem sabe o que é um
computador, que dird dar aula pelo aplicativo.( Discente x4, 2020)

Novamente na percepc¢ao do estudante, a forte imagem da aula com a presencialidade, com o corpo
fisico do professor com principal agente de media¢cdo vem a tona, nos revelando algo importante: o
quanto a escola privilegia “a aula” no espago hermético da sala. Ou seja, o quanto a escola ainda se

distancia e, obviamente distancia os estudantes de outras possibilidades de estudar e aprender.

CONSIDERACOES FINAIS

O estudo feito nos alertou para a situacdo contextual da educacdo, em meio a uma pandemia, que nos
colocou em situagdes jamais imaginadas. Isolamento social e fechamento das escolas nos impeliram a
refletir sobre novas formas de oferta da educacdo, o que nos remeteu a conhecer, pelo olhar dos

discentes, a realidade de quem estd do outro lado da aula remota: o estudante:
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Em termos gerais, constatamos que os estudantes e os docentes, tém dificuldades de navegacao, de
acesso e de uso pedagdgico das plataformas virtuais, pois, ao longo dos anos, a propria escola afastou

de suas praticas, curriculos e acGes, atos de imersdo pedagdgicos votados para educacao digital.

Em outras palavras, essa situa¢cdao de pandemia, nos acorda para uma verdade inconveniente: Talvez

seja hora, de estudar mais, aprender mais e abrir caminhos para o ensino hibrido?
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Trajetorias E Formagdo: Suas Contribuicdes No Desenvolvimento Da Professoralidade De Professoras Polivalentes

Resumo: Este artigo é um recorte de uma pesquisa de mestrado, que teve por objetivo geral identificar
o desenvolvimento da professoralidade de professoras polivalentes, em especifico, no que se refere
ao ensino de Matematica nos anos iniciais. Aborda-se neste artigo o referencial teérico empregado no
estudo e os procedimentos metodoldgicos utilizados, apresentando o processo de analise de dados.
Como resultado apresenta-se a compreensao dos dados da pesquisa, a partir da escrita dos
metatextos, que indicam que o desenvolvimento da professoralidade das professoras polivalentes
pesquisadas, tem influéncia da formacgdo inicial, das experiéncias vivenciadas e das praticas
profissionais, num processo constante, ao longo da carreira docente. Ainda foi possivel identificar que
os cursos de formacgdo inicial que essas professoras vivenciaram nao possibilitaram condi¢des
favordveis para a plena aprendizagem de conceitos matematicos, os quais sdo necessarios as

professoras em suas praticas pedagdgicas.

Palavras-chave: Professoras Polivalentes, Ensino de Matematica, Formacao Inicial.
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CONSIDERAGOES INICIAIS

Este artigo apresenta o recorte de uma dissertacdo de mestrado, cujo objetivo geral foi identificar o
desenvolvimento da professoralidade de professoras polivalentes, tendo como foco o ensino de

Matematica, a partir da investigacdao sobre sua formagado e suas crengas em relagao a esse ensino.

O termo polivalente foi utilizado para denominar as professoras que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, pois de acordo com Ramos, Cruz e Silva (2013, p. 1), esse profissional “tem como
habilitacdo a incumbéncia de lecionar as diversas areas de conhecimento do curriculo da educacao
basica”.

Apesar do conceito — professoralidade — ser recorrente em estudos com foco no ensino superior, o
mesmo foi utilizado nesse estudo, cujos sujeitos sdao professoras polivalentes — que atuam nos
primeiros anos do Ensino Fundamental. Na perspectiva de Oliveira (2006), entende-se por
professoralidade o processo de construcdo do professor que acontece ao longo de sua trajetéria
pessoal e profissional, envolvendo aprendizagem constante e permanente da profissdo, através dos

espacos e tempos.

Os sujeitos da pesquisa foram cinco professoras de uma escola da rede publica municipal da cidade de
Pelotas e a escolha por esta instituicdo aconteceu a partir da atuacdo da pesquisadora como bolsista
do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID e por emergir, através dessa
participacdo na escola, a indagacdao de como a professora polivalente se constitui como professora

que ensina Matematica nos primeiros anos de escolarizacao.

DESENVOLVIMENTO DA PROFESSORALIDADE DOCENTE

Os modelos docentes pelos os quais os professores convivem durante sua formacao os influenciam
em suas praticas, bem como sua atuacdo profissional reflete as experiéncias vividas desde sua
trajetdria infantil na escola. Em geral, os professores trazem experiéncias profissionais dos modelos
que vivenciaram em sua trajetéria como alunos e, certamente, as professoras polivalentes carregam

estas marcas também.

No que diz respeito ao ensino de Matematica, como destacam Fernandes e Curi (2012, p. 52) a
formacao inicial ainda é “fragmentada e deixa lacunas”, fazendo com que a formacado académica fragil
seja outro fator fundamental sobre as praticas docentes, levando, também, as professoras a fazerem
uso de referéncias obtidas ao longo de sua formagdao como estudante, ao ensinarem Matematica as

criangas.
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Contribuindo com essa ideia, Costa (2010, p. 82) diz que “as experiéncias vividas com a Matematica
na escola basica tém influéncia nas crengas construidas pelo individuo” e desse processo “emergem
diversas proposicdes, na maioria das vezes, carregadas de conotacdes negativas, que refletem na

escolha da profissao”.

As experiéncias, crengas e formacgao pelo qual o professor esta inserido implicam na construcao de
sua professoralidade, pois como salienta os estudos de Bolzan e Isaia (2006), esse percurso envolve

todo o movimento e a trajetdria de vida que constituem o professor.

A carreira profissional tem influéncias do meio, seja profissional ou pessoal, e sdo essas caracteristicas
que implicam na constituicdo da professoralidade. Com isso, a constru¢do do caminho para ser
professor pode ser entendida como coletiva, podendo ocorrer em sala de aula ou no ambiente escolar,
decorrentes de trocas e representacdes (Bolzan et al. 2006) e, a partir dessas experiéncias, o

profissional amadurece, implicando na importancia dessas praticas.

Diante disso, pode-se compreender a professoralidade como um conjunto que corresponde as
praticas e aos saberes desenvolvidos pelas educadoras, em consonancia com as experiéncias
adquiridas durante a formacao, o local no qual estdo inseridas e o meio, desta forma podendo criar e

recriar novos conhecimentos, sendo protagonistas do processo de desenvolvimento de sua profissao.

QUEM SAO AS PROFESSORAS POLIVALENTES?

Nesse texto optou-se pelo uso da expressdo professoras para caracterizar os sujeitos da pesquisa, o
que se deve a feminizacdo do magistério, tema que vem sendo discutido por muitos autores com
sentidos diferentes, mas acredita-se que o melhor que se reporta a essa expressao seria a apresentada
por Werle (2005, p. 610) que “refere feminizagdo indicando o expressivo nimero de mulheres que

exercem o magistério”.

A quantidade significativa de mulheres que ocupam o exercicio da profissdo docente nos anos iniciais
desde o inicio do século XX, segundo Sa e Rosa (2004), é reflexo, entre outros fatores, da escolha dos
homens ocuparem outros postos “superiores” na sociedade e entdo serem elas as responsaveis por
assumirem tal atividade, Vianna (2013, p. 165) também salienta que “desde o século XIX, os homens
vao abandonando as salas de aula nos cursos primdrios e as Escolas Normais vdao formando mais e

mais mulheres”.
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Optou-se por utilizar a expressao polivalente para designar a profissional que atua nos anos iniciais,
pois se acredita que esse termo é o mais adequado para referenciar os sujeitos da pesquisa, no mesmo

viés de Curi (2004) e Nacarato, Mengali e Passos (2011).

Assim, pode-se considerar que polivalente seria “uma pessoa com multiplos saberes, capaz de
transitar bem em diferentes areas” (Lima, 2007, p. 64). Portanto, as professoras dos anos iniciais sao
consideradas professoras polivalentes, pelas multiplas areas do conhecimento bdsico com os quais
elas “transitam”, sendo que para isso sdao necessarios dominios de multiplos saberes, dentre os quais

um deles foi de grande interesse para este trabalho, os saberes matematicos.

Ramos, Cruz e Silva (2013, p. 2) destacam que o surgimento da ideia de polivaléncia teve como intuito
“firmar um nucleo comum nos curriculos de formacdo docente, sendo que esta indicacdo fomentou a
implementacdo das Licenciaturas curtas como uma solucdo de suprimento a falta de professores

habilitados para atuarem na docéncia”.

Assim, a compreensao do papel da professora polivalente ja era evidenciada, pois é esta profissional
gue desenvolve a alfabetizacdo linguistica e Matematica, além de desenvolver conceitos de outras

areas, possibilitando garantir uma aprendizagem significativa e de qualidade aos seus alunos.

A finalidade do trabalho da professora polivalente é a formagcdo do ser humano, designando a
professora a atuar em diversas areas do conhecimento apropriando-se delas, bem como proporcionar
aos alunos no primeiro contato com a escola, a possibilidade do conhecimento, pois as professoras

polivalentes atuam na formacao inicial, humana e cidada dos estudantes.

CAMINHOS PERCORRIDOS PARA A CONSTITUICAO DE CRENCAS SOBRE O ENSINO DE
MATEMATICA

E notavel como os modelos docentes com os quais os profissionais conviveram durante sua formag3do
influenciam em suas praticas, bem como as referéncias que tomam por base é reflexo das experiéncias
vividas desde sua trajetdria infantil na escola, sendo isso um fator preponderante de preferéncia

profissional.

A escolha por cursar Pedagogia pelo fato de ndo gostar de Matematica é frequentemente ouvida e
esta pode ser entendida como uma “fuga” da disciplina, pois a carga horaria dedicada ao ensino de

Matematica é escassa nestes cursos, fator que influencia na escolha pela profissao.
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De acordo com a pesquisa realizada por Curi (2004, p. 113), na qual entrevistou professoras
polivalentes e analisou textos elaborados por elas sobre suas memarias do tempo de estudantes, a

autora pbde perceber:

Como eu fui alfabetizada em Matemadtica? Deus me livre... A professora com uma régua na mao, se eu
nao soubesse tome reguada... estou falando mentira? As colegas que tém a minha idade sabem disso,
tinha campeonato de tabuada, tinha panico de errar tabuada... panico das aulas de Matematica... as

vezes a gente sabia, mas ndo tinha nem coragem de falar o resultado... a gente sofria.

Nota-se que as experiéncias negativas e os traumas sdo uma referéncia frequente no depoimento da
professora entrevistada por ela, o que a remete as memdrias da época escolar, as angustias que

enfrentava com o ensino de Matematica e por isso esta matéria é perturbadora para ela.

Logo, percebe-se a influéncia que o docente tem, além de ter o papel fundamental de instruir seus
alunos, muitas vezes, sem perceber, induz para as praticas pedagogicas que serdo utilizadas em sala
de aula como futuras professoras. Assim sendo, é imprescindivel um trabalho que possibilite a ruptura

desses conceitos para que as alunas consigam ver a Matematica com outro olhar.

As crencas estdo presentes nas vidas dos seres humanos, a partir de verdades pessoais construidas e
de experiéncias sustentadas no decorrer da vivéncia. Essas crencas estdo presentes também nas
professoras polivalentes, o que constitui e influencia em sua pratica profissional em sala de aula que,
segundo Ponte (1992), em todo conhecimento as crengas intervém nas a¢des docentes. O autor
destaca a importancia das mesmas, pois sem elas o ser humano ficaria paralisado sem ser capaz de

determinar os cursos de suas ac¢odes.

Os estudos referentes as crencas sdo destacados por Fiorentini e Lorenzato (2012, p. 47) que
consideram que s6 “a partir da metade da década de 1980 os pesquisadores passaram a interessar-
se, por um lado, sobre como os professores manifestam seus conhecimentos e suas crencas no
processo de ensino”, além da preocupag¢do com os alunos e a forma de aprendizagem dos mesmos
com relacdo a Matemadtica emergindo, assim, diversos estudos relacionados ao tema crengas e a

preocupacao sobre sua influéncia frente a aprendizagem da Matematica.

Sendo assim, as crencas fazem parte da vida do ser humano, sdo verdades de cunho pessoal e
intransferivel que nao devem ser vistas como empecilhos na educagdao, mas sim, um fator de
constituicdo dos saberes da trajetdria escolar e profissional, sendo construidas por meio das

experiéncias vividas (Vila & Callejo, 2006).
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As crencas sdo vistas como verdades pessoais e indiscutiveis, préprias de cada ser humano que as
sustenta e defende, pois elas derivam-se de suas experiéncias de vidas e podem sofrer influéncias

afetivas no seu processo de construcdo (Curi, 2004).

A Matematica ainda é considerada por muitos como a “vila” das disciplinas escolares pelo seu carater
elitista, onde se destacam sé os privilegiados que conseguem aprendé-la. Essas e outras crengas sao
atribuidas a Matematica, o que a torna desmotivadora e dificil para tantos alunos e, esse preconceito,
pode gerar diferentes crengas nas professoras, tornando-se um bloqueio para aprender e ensinar a

disciplina.

Os alunos que possuem crencgas rigidas e negativas sobre a Matemadtica e sua aprendizagem
normalmente sdo aprendizes passivos €, no momento da aprendizagem, trabalham mais a meméria
do que a compreensao, como diz Gémez Chacén (2003). Conforme destaque da autora, estas crencas
negativas tém influéncias na aprendizagem dos futuros professores, interferindo na capacidade de
aprender, além de tornar a memdria o principal meio de conhecimento na hora da pratica pedagodgica

do professor.

Desse modo, as crencas arraigadas pelas professoras polivalentes sdo reflexos de suas experiéncias
como estudantes e contribuem para constituir a sua pratica profissional, porém é urgente a
necessidade de reflexdo sobre essas crencas, seja na formacdo inicial ou por meio da formacao

continuada.

TRAJETORIA PROFISSIONAL E ASPECTOS DE FORMAGAO PARA ENSINAR MATEMATICA

Os anos iniciais da escolaridade tém grande relevancia para a vida do educando, pois formam uma
base para os demais, principalmente quanto aos conceitos e relagcdes. A Matematica nos anos iniciais
é de suma importancia para os alunos, pois ela contribui com o desenvolvimento do pensamento
légico e é essencial para constru¢dao de conhecimentos em outras areas, bem como para a
continuidade dos estudos dessa drea nos anos seguintes. Essa significancia também é destacada nos

Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1997, p. 25):

E importante que a Matematica desempenhe, equilibrada e indissociavelmente, seu papel na
formacao de capacidades intelectuais, na estruturagdo do pensamento, na agilizagao do raciocinio
dedutivo do aluno, na sua aplicacdo a problemas, situa¢des da vida cotidiana e atividades do mundo

do trabalho e no apoio a construgao de conhecimentos em outras areas curriculares.
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Apresentar aos alunos as relacdes entre o cotidiano e a Matematica, contribui no seu despertar para
valorizar a disciplina, uma vez que podem vé-la como necessaria para sua vida. Porém, como alertam
Nacarato et al. (2011), em geral os conteldos ou conceitos da Matematica acabam relegados a um
segundo plano na formag¢dao em pedagogia, pois com o grande nimero de dreas que abrange essa
formacao nao se consegue comportar o saber necessario para todas as areas, o que gera um déficit

nos conhecimentos matematicos nesses profissionais.

Segundo as autoras, os professores trazem marcas de sentimentos negativos quanto ao ensino da
Matematica implicando, assim, em bloqueios para aprender e ensinar a disciplina. Outro importante
fator que as autoras apresentam é a falta de compreensao, por parte dos professores, do conteldo a
ser ensinado, pois “é impossivel ensinar aquilo sobre o que ndo se tem um dominio conceitual”

(Nacarato et al., 2011, p. 35).

A formacdo das professoras polivalentes ocorre nos cursos de Licenciatura em Pedagogia ou Curso
Normal de nivel médio, bem como no Curso Normal Superior. De acordo com Resolu¢do do Conselho
Nacional de Educagdo n? 01 de 2006, o curso de Licenciatura em Pedagogia tem como objetivo formar
profissionais aptos a “ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia, Artes,
Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento
humano” (Brasil, 2006, p. 2). Nota-se que o egresso deste curso possui a incumbéncia de ensinar todas

essas disciplinas, além o conhecimento necessario para trabalha-las.

O curso de Pedagogia atualmente é heterogéneo, pois segundo Nacarato, Passos e Carvalho (2004),
os alunos que ingressam neste sdo normalmente provenientes do ensino médio regular ou, muitas
vezes, sdo professoras ja atuantes procedentes dos cursos de Magistério/Normal, buscando

qualificacdo em nivel superior.

A formacao inicial € o comeco do desenvolvimento profissional do professor, apds a entrada em sala
de aula novos desafios fardo parte do cotidiano, portanto a formacdo continuada sera importante para
o desenvolvimento da carreira e para possibilitar estratégias de se trabalhar com as necessidades

enfrentadas no exercicio da profissao.

O tempo de duracgdo dos cursos de formacao inicial a serem oferecidos a futura professora dos anos
iniciais a fim de cumprir a carga horaria para a sua formacgao é de 3.200 horas (Brasil, 2006). De acordo
com Alves, Mello e Alves (2018), em um estudo breve sobre o nimero de disciplinas ofertadas por

universidades publicas gauchas, pode-se constatar que dessa carga horaria, somente em torno de
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3,5% é dedicado ao estudo da Matematica nos cursos de Pedagogia, por meio de uma ou, no maximo,

trés disciplinas.

Com este tempo atribuido para formacdo Matematica, pode-se inferir sobre a escassez de
aprofundamento de conteudos relacionados a Matematica nesses cursos, o que é reforgado por Curi
(2004) em sua pesquisa, na qual salienta que esporadicamente sao encontradas disciplinas voltadas a

formacao Matematica especifica, na grade curricular dos cursos de Pedagogia.

Na década de 1990, a partir da LDB 9.394/96, fica estabelecido entdo que a professora que atua nos
anos iniciais deve possuir formacdo em nivel superior, mas a realidade de formacdo com relagdo ao
ensino de Matemadtica ndo se altera (Brasil, 1996). A prépria lei ndo apresenta preocupa¢dao em como
se dara o ensino da Matematica nos cursos de formacado de profissionais que atuardo nos primeiros
anos do Ensino Fundamental, pois ha autonomia por parte dos cursos universitarios em organizar a
grade curricular das disciplinas, apesar da lei ndo trazer essa questdo, ela salienta que os

conhecimentos matematicos sdo fundamentais.

Percebe-se que as futuras professoras polivalentes tém tido poucas oportunidades para uma
formacdo Matematica que pudesse contribuir para o ensino da disciplina e, quando ocorre, é com
énfase maior nos aspectos metodolégicos em detrimento aos conceitos da area. Pires (2003 apud Curi,

2004, p. 39) comenta que:

Pelas especificidades de sua profissdo, o que os professores que ensinam
Matematica devem conhecer de Matematica ndo é equivalente ao que seus
alunos irdo aprender. Seus conhecimentos devem ir além. Ela afirma que, além
de conhecimentos da Matematica, o professor deve possuir conhecimentos
sobre a Matemadtica e considera que os conhecimentos do professor para
ensinar, devem incluir a compreensdo do processo de aprendizagem dos
conteudos pelos alunos.

Por isso, a formacdo dessas professoras necessita transcender os conteudos ensinados, pois apesar de
saber o que serd trabalhado, devem conhecer mais a fundo os conceitos matematicos, bem como as
questdes de aprendizagem e as metodologias, ou seja, um dominio sobre o conhecimento conceitual

da Matematica.

Sobre o saber do professor, Tardif (2014) salienta que este é um processo em construcdo ao longo de
uma carreira profissional, durante o qual o professor aprende a dominar seu ambiente de trabalho ao
mesmo tempo que se insere nele. O autor diz que o saber do professor é plural e temporal, pois é
adquirido no contexto da histéria de vida e da carreira profissional. As situa¢des do cotidiano do

professor influenciam na construcdo do profissional que ele é, pois, estes contextos fazem parte da
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trajetdria do mesmo, e ndo se constituem de uma fonte Unica, mas de vdrios momentos da carreira

profissional.

A profissdo de professor, segundo Imberndén (2005, p. 65), “exige que se continue a estudar durante
toda a vida profissional, até mesmo em ambitos que, nesta etapa de sua formagdo, nem sequer

suspeitam”, indicando assim a necessidade de formagdo continuada.

Diante disso, a formacdo continuada das professoras polivalentes, no que se refere ao ensino de
Matematica, necessita ser pensada como uma etapa da vida profissional das professoras, pois como
educadoras este processo tem de ser constante para melhoria das praticas desenvolvidas em sala de

aula.

Dessa forma, pode-se entender a formacao continuada como um movimento continuo de construcao
e reconstrucdo de conhecimentos, que possibilitam rever os saberes profissionais constituidos ao

longo das experiéncias vivenciadas.

Neste contexto, Shulman (2014) apresenta quatro fontes para base do conhecimento do ensino,
destacando que o professor necessita buscar a profissionalizacdo docente: a primeira fonte é da
formacdo académica nas areas de conhecimento ou disciplinas; a segunda fonte institui-se de
materiais entorno do processo educacional institucionalizado, isto é, os livros, materiais didaticos,
curriculos, a organizacdo escolar e a estrutura da profissdo docente; a terceira fonte remete as
pesquisas sobre a compreensao da escolarizagdo, organiza¢des sociais, aprendizado humano, ensino
e desenvolvimento, entre outros fendbmenos sociais e culturais que afetam a pratica educacional; e a

quarta fonte refere-se sobre a prépria pratica.

As fontes apresentadas por Shulman (2014) compdem o processo pelo qual a professora passa durante
sua formacao, a primeira fonte é o inicio da constituicdo intencional do ser professor, a segunda fonte
¢ a fase do contato com materiais, pessoas, organizagao curricular, ou seja, o entorno do ambiente da
profissdo, ja a terceira fonte remete aos estudos e a compreensdao sobre temas disciplinares e
educacionais que possibilitem o entendimento sobre a pratica educacional, e por fim, a quarta fonte
¢ a etapa de refletir sobre todo o processo e ver sua prdpria pratica, o que implica no desenvolvimento

da professoralidade.

Desta maneira, a formagdo continuada requer do professor a constante formagao e reformulagdo dos
conhecimentos, formacdo esta que se tem inicio, mas nao fim. A formacdo continua faz parte da

trajetodria do professor, sendo considerado um processo de evolugao na profissao docente.
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PERCURSOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

O presente estudo se caracteriza como uma pesquisa qualitativa, entendida na perspectiva de
D’Ambrosio (2013, p. 21) quando diz que a pesquisa qualitativa “é o caminho para sair da mesmice”,
pois ela “lida e da atengdo as pessoas e as suas ideias”, o que é recorrente nesse estudo ja que busca-

se identificar o desenvolvimento da professoralidade das professoras polivalentes.

A pesquisa se configura, ainda, como um estudo de caso, ao se reconhecer esse estudo visa
“compreender em profundidade o ‘como’ e os ‘porqués’ dessa entidade, evidenciando a sua
identidade e caracteristicas proprias, nomeadamente nos aspectos que interessam ao pesquisador”
(Ponte, 2006, p. 107) compreende-se que o uso do estudo de caso permita evidenciar a “identidade e
caracteristicas préprias” das professoras polivalentes, para que se possa identificar o desenvolvimento
da professoralidade das pesquisadas, possibilitando ao pesquisador revelar experiéncias intrinsecas

dos sujeitos pesquisados.

Diante da metodologia adotada, o estudo desenvolveu-se no periodo de margo a novembro do ano
de 2018, em uma escola da rede publica municipal de ensino, da cidade de Pelotas. A escolha por essa
instituicdo de ensino deu-se pela atuacdo da pesquisadora como bolsista do PIBID nesta escola e,
através dessa condicdo, pode identificar como os projetos que englobavam a Matematica eram aceitos
com entusiasmo pelas professoras, o que despertou o desejo de pesquisar o desenvolvimento da

professoralidade das mesmas, no que se refere ao ensino de Matemadtica nos anos iniciais.

A coleta de dados foi realizada em trés momentos, sendo utilizados como instrumentos: questiondrio,

biografia matematica e linha do numeramento, e por fim, entrevista semiestruturada.

O primeiro momento da coleta de dados, denominado como fase exploratéria da pesquisa, se aplicou
um questiondrio com questdes abertas que teve como propdsito obter informacgdes sobre opinides,
conhecimentos, crencas e sentimentos, além dos dados para caracterizar as pesquisadas, tais como:
formacado, tempo de magistério e motivo da escolha profissional. Nos relatos, os sujeitos foram
identificados pelas vogais do alfabeto, preservando sua identidade. Os dados obtidos indicam que a
formagdo das professoras ocorreu predominantemente no mesmo espacgo formativo, ou seja, o curso

de Licenciatura em Pedagogia da UFPel.

O segundo momento, contou com a utilizacdo de dois recursos para a coleta de dados: a biografia
Matematica e a linha do numeramento. A biografia Matematica foi baseada na proposta de Santos

(2005) e adaptada para esta pesquisa, sendo proposto que as professoras indicassem um relato de
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experiéncia positivo e outro relato negativo com a Matematica, iniciando pelo positivo, pois Santos
(2005) salienta a importancia de que a experiéncia positiva seja destacada antes da negativa, porque

“as frustacdes podem bloquear as satisfacdes” (p.130).

Ainda no segundo momento, realizou-se com as professoras a aplicagcao da linha do numeramento,
esta proposta foi baseada nos estudos de Alves (2018) e adaptada para essa pesquisa. Foi proposto as
professoras que registrassem em uma tabela dividida em quatro fases (primeira infancia, vida escolar,
adolescéncia e vida adulta) suas experiéncias com o uso dos numeros, das operagdes e tudo que as
remetesse a Matematica. Pode-se perceber que a medida que as pesquisadas foram preenchendo as

fases da linha do numeramento, novos sentidos iam dando a Matematica.

Por fim, no ultimo momento da coleta de dados foram utilizadas as entrevistas semiestruturadas que
podem ser entendidas, segundo de Gil (2008), como uma técnica em que o investigador formula
perguntas ao investigado, tendo como objetivo obter dados que interessam a pesquisa, sendo

considerada uma interagao social.

A entrevista semiestruturada foi realizada com as cinco professoras participantes, individualmente, e
foram gravadas para futura transcricdo. Para aplicacdo das entrevistas foi elaborado um roteiro com
algumas perguntas pré-determinadas, complementando o processo com perguntas especificas para

cada professora, conforme necessidade, com o intuito de contemplar as indagacdes da pesquisa.

Ap0ds a conclusdo do processo das entrevistas, realizou-se a transcricdo dos audios pela pesquisadora
e, posteriormente a degravacao, percebeu-se a necessidade de serem feitos pequenos ajustes na
grafia, considerando, segundo Duarte (2004, p. 221), que “as entrevistas podem e devem ser
editadas”, pois € comum encontrar “frases excessivamente coloquiais, interjeicGes, repeticoes, falas
incompletas, vicios de linguagem, cacoetes, erros gramaticais, etc.”. Portanto, apds a transcricdo as
entrevistas foram editadas a fim de corrigir pequenos erros gramaticais e posteriormente enviadas as

professoras que autorizaram o uso de suas falas na pesquisa.

ANALISANDO OS DADOS

Para examinar os dados obtidos utilizou-se o método da Analise Textual Discursiva — ATD, pois se
entende que esta metodologia torna vidvel a analise através de dados coletados por meio de diversos
instrumentos e, como destaca Moraes (2003, p. 191), permite “aprofundar a compreensdo dos

fendmenos investigados a partir de uma analise rigorosa e criteriosa desse tipo de informagao”.
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A analise utilizou-se das trés caracteristicas da ATD, sendo elas: “unitarizacdo, categorizacdo e

comunica¢ao” (Moraes, 2003, p. 191).

Nesta perspectiva, no primeiro momento foram analisados minuciosamente todos os dados coletados,
a fim de obter informagGes para identificar o desenvolvimento da professoralidade de professoras
polivalentes e o papel que a formagdo e as crengas tém nesse processo. Apds, iniciou-se o processo

de unitarizagao do corpus.

O préximo passo, apds definirem-se as unidades de significados, é a categorizagcdo. Para Moraes (2003,
p. 197), “a categorizacdo, além de reunir elementos semelhantes, também implica nomear e definir
as categorias, cada vez com maior precisdo, na medida em que vao sendo construidas”. O autor
destaca que nesse processo pode construir-se diferentes niveis de categorias que assumem a
denominacdo de: iniciais, intermedidrias e finais. No Quadro 1 apresenta-se o processo completo da

categorizacao.

Quadro 1 — Esquema completo da categorizagao.

CATEGORIAS
Iniciais Intermediarias Finais
Material concreto
Formacao inicial Construcdo de Saberes

Elementos da
Aprendizagem formacéo inicial
x pratica docente

Pratica em sala de aula
Pratica Docente

Despreparo profissional para a Matematica

Sentimentos adversos Sentimentos com

relacdo & Matemaética

Traumas

Escolha por cursar Pedagogia
Escolha Profissional

Influéncia

Fonte: autores.

A partir das categorias finais definidas foi feita a captacao do novo emergente, ou seja, a Ultima etapa
da ATD, a constru¢ao dos metatextos. Segundo Moraes (2003, p. 202), um metatexto tem origem nos

textos originais no qual expressa significados compreendidos no novo texto, e é nele que se “constitui
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um conjunto de argumentos descritivo-interpretativos capaz de expressar a compreensao atingida
pelo pesquisador em relacdo ao fendmeno pesquisado, sempre a partir do corpus de analise”. E nessa
fase que surgem novas compreensdes sobre a pesquisa, dando sentido a questdo e objetivos

propostos, como apresentado a seguir.

ELEMENTOS DE FORMAGAO INICIAL X PRATICA DOCENTE

A formacdo inicial é a primeira categoria que se manifestou ao analisar os dados coletados nesta
pesquisa e, para refletir sobre os elementos que constituem esta etapa busca-se esclarecer, através
das falas das professoras pesquisadas em consonancia com os referenciais estudados, as questdes
levantadas no estudo. Junto a essa categoria e, relacionado a ela, surgiram elementos da pratica
docente das professoras que, por terem influéncia da formacao, foram reunidos em uma sé categoria:

elementos da formacdo inicial x pratica docente.

O curso de formacao inicial direcionado as professoras polivalentes tem a incumbéncia de formar
profissionais que deverdo ensinar os conteudos pertinentes aos primeiros anos de escolarizagdo,
dentre os quais esta o conhecimento matemadtico. Essa formacdo é a primeira etapa do processo de
desenvolvimento profissional do professor que o habilita para atuagdo docente, mas percebeu-se a
partir da pesquisa realizada que a formacao inicial vivenciada pelas professoras apresentou-se fragil

em relacdo ao conhecimento matematico, o que é evidenciado na fala da Professora E:

Acredito que deveriamos ter mais preparo para sair “quase” um professor de
Matematica ou das outras disciplinas, ndo precisa ter as mesmas coisas que o
pessoal que vai se formar em Matematica, mas acaba que nés damos aula de
Matematica sem saber determinados conteudos para passar para o aluno
(Professora E).

Certamente se reconhece que o objetivo do curso de Pedagogia ndo é formar um “professor de
Matematica”, mas como destacado por Passos e Nacarato (2018), é importante considerar que os
professores que ensinam Matematica nos anos iniciais predominantemente provém de cursos de
formacao que, em muitos casos, deixam considerdveis lacunas conceituais referentes ao ensino de
Matematica, o que reafirma a fala da professora, a qual indica que a formacdo inicial deve preparar o
professor para dar conta de todas as demandas que encontrara no campo de atuacdo. No caso das
professoras polivalentes o conhecimento dessa area especifica é fundamental, pois é nos anos iniciais
que se desenvolve a base Matemadtica para os anos posteriores, portanto um ensino com seguranga
por parte do professor com dominio de conteudo e metodologias pode amenizar as eventuais

dificuldades que poderao ser enfrentadas.
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Na fala da Professora E ela manifesta a ideia de despreparo profissional em relacdo ao ensino
Matematica, quando a mesma salienta que “nds damos aula de Matematica sem saber determinados
conteudos” implicando em um ensino fragil. O mesmo pode ser observado na fala da Professora A ao
se referir as suas aprendizagens matematicas no curso de Pedagogia: “especifico da disciplina e de

como trabalhar, praticamente nao se vé nada” (Professora A).

Corroborando com esta situacdo, Curi (2004, p. 76) salienta que “os futuros professores concluem
cursos de formagao sem conhecimentos de conteldos matematicos com os quais irdo trabalhar”, o
gue leva, segundo a autora, a concep¢do de que o professor polivalente ndo tem a necessidade de

saber Matematica, embora precise ensina-la.

As falas das professoras evidenciam o fato da ndo identificacdo com o ser “professora de Matematica”,
conforme destaque da Professora E: “Professora de Matematica eu ndo me considero, porque eu acho
gue deveria ter estudado bem mais para ser, mas eu faco o possivel para passar tudo o que sei e eu

pesquiso muito”.

Foi possivel identificar na fala da Professora E que a mesma considera importante ensinar Matematica,
apesar de suas dificuldades, e cabe destacar que ao afirmar que “professora de Matematica eu nao
me considero” a docente evidencia clareza de que ndo é (nem deveria) ser uma professora de
Matematica, pois o curso de Pedagogia ndo tem o intuito de formar professores de Matematica, mas
sim, professores que ensinam conteldos matematicos, ou seja, apesar de ndo ser uma professora de
Matematica essa profissional é habilitada para trabalhar essa disciplina nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Mesmo com as lacunas referentes a formacao é evidente no discurso da Professora E o
comprometimento com a aprendizagem de seus alunos e a busca por meios que possibilitem um

ensino de Matematica qualificado. Ainda sobre a formacao, a Professora E afirma que:

A gente fica sozinho, tem disciplinas que a gente nem aprende, dai tu vé na
escola e precisa procurar materiais para ensinar. A Matematica é uma delas,
pois os alunos tém bastante dificuldade, eu acho que deveria ter mais
[disciplinas de Matematica na formacgdo], os professores focarem nessa
disciplina e ter mais cadeiras, porque a gente sé teve uma e depois ndo teve
mais nada de Matemdtica (Professora E).

Na fala da Professora E mais uma vez é exposta sua expectativa com o curso de formacao inicial, de
oferecer um ensino com disciplinas que contemplem sua futura pratica profissional, pois ela destaca
sua frustacdao em ter apenas uma “cadeira” que trabalhe com o ensino de Matematica na graduacgao.
Também, pode-se analisar o seu comprometimento para superar o déficit sobre o conhecimento

Matematico, pois busca e pesquisa materiais que supram esta lacuna.
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As professoras relataram na entrevista que durante a formacao inicial os materiais concretos e ludicos
foram explorados para uso posterior em sua pratica profissional. Somado aos demais depoimentos de
gue o conteddo matematico ndo é suficientemente abordado na formacao, esses relatos evidenciam
uma formagdo pautada mais em questées metodoldgicas do que nos conteldos, o que é apontado
nos estudos de Curi (2004, p. 170) “os cursos de Pedagogia elegem as questdes metodoldgicas como
essenciais a formacado de professores polivalentes”. Observa-se isto no depoimento da Professora O,
ao destacar as questdes que enxerga como positivas em sua formagdo: “Positivo eu tive bastante coisa,
fizemos varios trabalhos Iudicos, tivemos alternativas descontraidas para trabalhar, além de utilizar

III

material reciclado o que era bem lega

O uso de materiais concretos para o ensino de Matematica proporciona ao aluno manipular e enxergar
de forma ndo abstrata determinados conteludos desenvolvidos pelo professor, mas seu uso precisa ser
acompanhado de um verdadeiro conhecimento do professor sobre os beneficios que os materiais
podem possibilitar aos estudantes, pois, segundo Fiorentini e Miorim (1990), os professores ao
fazerem uso de materiais ou jogos nem sempre tem a compreensao de sua importancia para o ensino-
aprendizagem da Matematica e, muitas vezes, ndo questionam se sdo necessarios e em que
momentos devem ser utilizados. Porém, cabe ao professor pensar nas possibilidades de contribui¢cdes

gue podem fornecer aos alunos, ao utilizar tais recursos.

Dessa forma, torna-se necessaria a reflexdao nos cursos de formacao inicial de professores sobre como
utilizar os materiais didaticos, pois segundo Passos (2009, p. 82), “embora muitos materiais sejam
conhecidos e utilizados em muitas escolas, é importante saber como sdo utilizados”. Esse fato
destacado pela autora pode ser corroborado na fala da Professora I: “Em oficinas aprendi como
trabalhar com materiais e o dbaco, aprendi muitas coisas nas oficinas, que eu ndo aprendi na
universidade, e foi bem legal, porque eu até conhecia o material, mas ndo sabia como trabalhar com

as criancgas”.

As professoras também apontam que muitas vezes nao utilizam os materiais concretos, devido a falta
de tempo e espaco: “Como a minha turma é muito cheia o espaco é muito pouco, eu trabalho mais de
forma tradicional do que ludico, porque é tudo muito apertado tu até consegues fazer um joguinho

com eles, mas tudo acaba demandando muito tempo” (Professora O).

Este argumento é refutado por Lorenzato (2009, p. 12) ao mencionar que o uso desses materiais é
visto com algumas limitagOes, pois “sofre prejulgamentos e algumas crendices os perseguem”; uma

delas ainda relata que certos materiais ndo podem ser utilizados em classes numerosas. Segundo o
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autor, em turmas que possuem até trinta alunos é possivel sua utilizacdo com a classe organizada em
subgrupos de modo que todos possam manipular o material com a supervisdo do professor, enquanto
gue para as turmas maiores, ao invés dos alunos serem manipuladores do material, eles tornam-se

observadores do professor.

Professora U destaca que a restricdo dela em utilizar os materiais didaticos é a “falta de verba, a escola
ndo tem [os materiais], mas o ideal seria a escola ter” (Professora U). Sobre esta questdo Lorenzato
(2009, p. 12) diz que a falta desses materiais e verba na escola podem ser uma étima oportunidade
para que os professores em conjunto com os alunos possam realizar a construgdo com objetos
recicldveis, assim, “o custo é diminuido e todos, alunos e professor, conhecem a aplicabilidade dos

materiais produzidos”.

Muitas vezes, o modo que as professoras desenvolvem os conteldos matematicos é oriundo das
experiéncias e modelos de docentes que elas tiveram em sua formacdo. Curi (2011, p. 77) destaca que
“a forma com que, os futuros professores irdo ensinar Matematica no ensino bdsico é decorrente de
conhecimentos que sdo construidos, reformulados, transformados, no decorrer dos cursos de
Graduacdo que eles frequentam”, sendo assim, o curso de formacao inicial € um fator preponderante

do desenvolvimento da professoralidade das professoras.

Pode-se entender o conceito de professoralidade a partir de Santos (2013, p. 14) como “o processo de
construcdo do sujeito professor no curso de sua trajetéria pessoal e profissional, abrangendo espacos
e tempos em que ele reconstrdi sua pratica educativa”. Assim, todo o processo percorrido na formacao
pela docente, as reformulagées de conceitos, as crengas e as experiéncias oriundas da vida pessoal e

profissional, atuam como movimento para o desenvolvimento de sua professoralidade.

Diante de tudo que foi discutido, destaca-se a importancia que o curso de Licenciatura em Pedagogia
ou Curso Normal tem para as futuras professoras, pois sao eles que preparam e formam profissionais
para trabalhar com os anos iniciais; sdo neles que as primeiras nocdes sobre o ensino de Matematica
escolar sdo estabelecidas, o que os tornam significativos no desenvolvimento da professoralidade,

uma vez que nesses espacos formativos sdo construidas e reconstruidas novas aprendizagens.

A aplicacdo da biografia Matematica e da entrevista possibilitaram as professoras rememorar “como
aprenderam” e em meio as reflexdes feitas por elas manifestaram o descontentamento sobre a
formacao que tiveram, como pode ser identificado na fala da Professora E: “sai da faculdade bem
decepcionada, pois achei que ia aprender muita coisa |4, mas foi sé algumas coisas superficiais, eles

[professores] ndao se aprofundam muito” e, a partir desse processo, as professoras identificaram que
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os problemas enfrentados na formacdo inicial implicaram em diferentes dificuldades ou

consequéncias em sua pratica pedagodgica.

O gosto pela Matematica destacado pelas professoras |, O e U, a partir de suas biografias matematicas,
segundo Gongalez e Brito (1996), pode influenciar na sua pratica pedagdgica, conforme evidenciado
na fala da Professora U: “as vezes estou direcionando mais a Matemadtica e estou deixando a

interpretacdo e a producado de texto de lado”.

Diante de tudo que foi abordado, foi possivel identificar elementos que fazem parte da formacao
inicial e da pratica das professoras, os quais contribuiram para compreender os questionamentos

referidos neste estudo.

Compreende-se, assim, que uma das maiores dificuldades para as professoras polivalentes nos cursos
de formacdo inicial, em relacdo aos conteddos matemadticos, é a forma com que os mesmos sao

abordados, ou seja, visando os processos metodolégicos e deixando de lado o contetudo.

Por fim, compreende-se a professoralidade, no ambito desse estudo, como um processo de
construcdo da professora em consonancia com sua trajetdria pessoal e profissional, sendo que se
constitui a partir de suas experiéncias enquanto aluna e posteriormente como profissional em sua
pratica. Entende-se que o caminho percorrido para o desenvolvimento da professoralidade é longo,

ndo tendo um inicio bem definido, mas mantendo-se em desenvolvimento durante toda vida.

CONCEPCOES DAS PROFESSORAS SOBRE A MATEMATICA, PROVENIENTES DA FORMAGAO

As investigacOes desta pesquisa trouxeram contribuicdes para compreensdo das influéncias da
formacdo e da prética docente para o desenvolvimento da professoralidade das professoras
polivalentes, bem como contribuiram para identificar as concep¢des das professoras sobre a
Matematica, evidenciando também, o papel das crengas, atitudes e sentimentos durante o

desenvolvimento.

Preferiu-se adotar no subtitulo o termo “concepgao” visto que, partindo do proposto por Thompson
(1997), considera-se que as crencgas sao um tipo de concepc¢do, as quais abrangem os sentimentos e
as atitudes dos professores sobre o ensino de Matematica, e dispde um papel significativo no

comportamento docente desses profissionais. Também Garnica (2008, p. 499) considera:

Como “concepgBes” os “algos” (crencas, percepgoes, juizos, experiéncias prévias
etc.) a partir dos quais nos julgamos aptos a agir. Concepg¢des sdo, portanto,
suportes para a acao. Mantendo-se relativamente estdveis, as concepg¢des criam
em nos alguns habitos, algumas formas de intervenc¢do que julgamos seguras.
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Nota-se que “concep¢do” é um termo que abrange varias questdes relacionadas ao pensar dos

sujeitos, na qual elas criam sentimentos que muitas vezes sao imperceptiveis em suas agdes.

Apesar das crencas serem vistas como um tipo de concepc¢ao (Thompson, 1997; Garnica, 2008), torna-
se necessario entender a sua definicao, assim, recorre-se a Vila e Callejo (2006, p. 48) que dizem: “as
crengas sao um tipo de conhecimento subjetivo referente a um conteldo especifico sobre o qual
versam; tém um forte componente cognitivo, que predomina sobre o afetivo e estdo ligadas a
situagdes”. A partir disso, entende-se que as crengas sao formadas por diversas situagdes que fazem
parte da vida dos sujeitos, ou seja, elas podem ser oriundas da formacdo e das suas vivéncias,

possuindo um papel significativo para o desenvolvimento da professoralidade das professoras.

Em seu relato, a Professora E expressa atitudes e frustacdes referentes as suas vivéncias formativas,
as quais podem implicar em determinados sentimentos sobre sua pratica profissional: “Me formei e
pensava: e agora, o que eu vou fazer? Quando eu peguei minha primeira turma aqui na escola, eu
fiquei apavorada, pensava que ndo sabia nada, por mais que eu tenha feito os dois estagios, eu me

sentia despreparada”.

A Matematica por sua caracteristica de Ciéncia exata, ndo é vista como uma disciplina facil, podendo
gera temor nos alunos e também na sociedade em geral, influenciando nas concep¢des das
professoras e em sua pratica pedagdgica, muitas vezes resultando do uso de metodologias
tradicionais, que tornam as aulas estaticas, sem a interacdo dos alunos, o que é ratificado pela

Professora A:

Eu tive e tenho muita dificuldade em Matemdtica, e acho que um pouco é por
conta da maneira que me foi ensinada. Acredito que essa “coisa” que eu tenho
com a Matemitica é em fungdo talvez dos professores, por eles trabalharem de
forma tradicional e também de nao explicar o motivo que tu estds aprendendo
aquilo ali.

A concepcdo expressa pela professora destaca a sua dificuldade em relagdo a Matematica e a mesma
acredita que isso é consequéncia da forma que aprendeu, ainda revela em sua fala que a ndo utilizacdo
de materiais concretos contribuiram para isso, quando diz: “lembro de ter dificuldade em entender
algumas coisas pela falta do uso de material concreto” (Professora A). Percebe-se a crenca da
professora sobre o ndo uso de materiais e a descontextualizacdao do que foi estudado como fatores
preponderantes em sua formagdao, implicando em um sentimento de ndo aprendizagem de

Matematica.

44




Trajetorias E Formagdo: Suas Contribuicdes No Desenvolvimento Da Professoralidade De Professoras Polivalentes

Nessa perspectiva, Gdmez Chacdn (2003, p. 23) aborda a influéncia de crencas e atitudes provenientes

da formacgao escolar para os conhecimentos profissionais docentes, destacando:

A relagdo que se estabelece entre afetos — emocdes, atitudes e crengas — e
aprendizagem é ciclica: por um lado, a experiéncia do estudante ao aprender
Matematica provoca diferentes reagées e influi na formacgdo de suas crencas.
Por outro, as crencas defendidas pelo sujeito tém uma consequéncia direta em
seu comportamento em situagdes de aprendizagem e em sua capacidade de
aprender.

De acordo com Gémez Chacén (2003) as crengas sobre o sujeito, tém “consequéncia direta em seu
comportamento” e isso se verifica na fala da Professora E ao dizer “eu explico mais vezes, porque sei
gue as vezes é falta de uma explicacdo abordada de maneira diferente. Comigo os professores
ensinavam de um jeito e eu ndo entendia” (Professora E), diante da formacao experimentada, ela

busca possibilitar aos seus alunos outras situacées diferentes a qual ela teve.

Durante toda vida o sujeito constréi crencas, atitudes e concepgdes, mas as mesmas podem ser
modificadas, por exemplo, a partir da pratica profissional, como identificada na fala da Professora E:
“Dai me perguntavam como eu ia ser professora se eu nao gostava de Matematica, eu dizia que eu ia
ter que dar aula de Matematica meio que obrigada, mas hoje ndo penso assim, vejo que a Matematica

é importante e eu passo para os alunos isso”.

A fala da Professora E condiz com as ideias de Tardif e Raymond (2000, p. 209) quando dizem que o
“trabalho modifica a identidade do trabalhador, pois o trabalho ndo é somente fazer alguma coisa,
mas fazer alguma coisa de si mesmo, consigo mesmo”, percebe-se que com a referida professora essas
mudancas puderam ocorrer a medida que se inseriu no ambiente profissional, modificando suas

concepgoes.

A Professora U, diferentemente das demais, ndo cursou Pedagogia, sua formagdao em nivel médio deu-
se no Curso Normal e apds escolheu curso de Licenciatura em Matemadtica, destacando como se deu
esse processo de escolha: “eu acho que por ter me identificado e também pela facilidade, porque eu
tenho mais afinidades com nimeros do que com letras”. A facilidade e a identificagdo com a disciplina
impulsionou-a em escolher a Matematica. Porém, apesar de ter o gosto pela Matematica, ao
rememorar sua trajetéria de formacdo na biografia Matematica ela destaca as avaliagbes como uma
situacdo negativa em seu percurso formativo, que despertaram em si uma condicdo traumatica: “Ficou
um certo trauma, porque fui formanda por dois semestres, foi na disciplina de Calculo Numérico, em

que o professor dificultava e teve reprovacao total, ele escrevia nas avaliacdes: burrice e asneira”.
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Relacionando o trauma da Professora U em sua pratica profissional, a mesma destaca que “com
relacdo aos meus alunos é bem tranquilo, corrijo e nao faco isso” (Professora U), recorrente ao citado,
Tardif (2014), considera que as relagdes com professores e as experiéncias da formacdo contribuem

para modelar a postura pessoal do docente e sua pratica pedagdgica.

Depois do que foi exposto, identifica-se o quanto a formagdo e a histéria de vida pessoal das
professoras contribuem para o desenvolvimento das crencas, atitudes e sentimentos com relacdo a
Matematica, além disso, percebe-se a influéncia que os modelos profissionais tém sobre a escolha por
cursar Pedagogia e a forma de desenvolver conteddos matematicos, como é destacado pela

|Il

Professora | “a gente lembra o que ndo foi bom e acaba mudando, ‘bom isso nado foi legal’ dai acaba
trocando”, e isso influi no desenvolvimento das crencas, pois Vila e Callejo (2006) salientam que a

maneira que se aprende, se ensina e se aplica a Matematica sdo influenciadas pelas crencas.

As concepcdes — crencas, atitudes e sentimentos — possuem relacdo com o desenvolvimento da
professoralidade, pois a trajetdria percorrida pelas professoras apresenta aspectos que fazem parte
desse processo. As concepg¢des, mesmo que inconscientemente, tem um papel fundamental na vida

das pessoas, ja que sua constituicdo é marcada pela histéria de vida.

CONSIDERAGOES FINAIS

O ensino de Matematica nos anos iniciais é fundamental para o desenvolvimento de conceitos futuros,
sobre tal drea para aperfeicoar os conhecimentos dos alunos, pois nesse periodo muitas sdo suas

construgdes formais de significados da Matematica.

Pode-se considerar, sobre a perspectiva dessa pesquisa, que o desenvolvimento da professoralidade
das professoras polivalentes pesquisadas é um processo permeado por intensas relagdes, decorrentes
da formacado inicial, a qual tem um papel significativo na construcdo desse percurso. Além disso, as
histérias de vida, as caracteristicas e experiéncias profissionais fazem parte da constituicdo da

professoralidade.

Assim, acredita-se que o desenvolvimento da professoralidade das professoras polivalentes é um
processo constante, pois ninguém nasce professor, mas a partir do momento em que se opta pela
docéncia tem-se o inicio do desenvolvimento que ira se consolidando ao longo do percurso

profissional em consonancia com as experiéncias vivenciadas.

Identificou-se, pelas falas das professoras, que sua formagao Matematica inicial foi fragil e deixou

lacunas para a pratica profissional, a partir disso, reconhece-se a necessidade que os cursos de
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formacao inicial possibilitem o desenvolvimento de conhecimentos especificos da area, pois, mais do
que desenvolver metodologias faz-se necessdrio que estes cursos oportunizem situagdes que
consolidem a construcdo dos saberes matematicos destas profissionais, ja que ha autonomia por parte
dos cursos em organizar a grade curricular. Para que assim, seja possivel, romper com o ciclo vicioso
do “ndo aprender a disciplina e por isso nao ensinar”, pois é nos anos iniciais que se desenvolvem os

primeiros conceitos formais da Matematica escolar, por meio da acdo das professoras polivalentes.

Diante das discussdes e reflexdes desenvolvidas no decorrer desta pesquisa, espera-se contribuir para
futuros trabalhos na perspectiva do desenvolvimento da professoralidade de professoras polivalentes,
e que novos estudos possam surgir buscando possibilitar o entendimento e reflexdo sobre este tema

gue vem ganhando espaco em pesquisas de diferentes areas.
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Os Impactos Da Pandemia Do COVID-19 Na Saude Mental Dos Estudantes

Resumo: Objetivo: Demonstrar as estatisticas relacionadas aos impactos da pandemia na saude
mental dos estudantes. Métodos: Trata-se de uma revisdo integrativa realizada em julho de 2021, nas
plataformas LILACS, SciELO e Pubmed via MEDLINE. Foram selecionados artigos publicados no ano de
2020 e 2021, nos idiomas portugués, inglés, espanhol, francés, excluindo-se teses, dissertagdes,
editorial, carta ao editor, opinides e revisdes de literatura. Resultados: Foram encontrados 202 artigos
e apos avaliacdo criteriosa 10 artigos foram selecionados sendo possivel evidenciar o aumento de
manifestagGes psicolégicas negativas nos estudantes de ensino superior durante a pandemia da
COVID-19. Consideracdes finais: Constatou-se que a maioria dos estudantes do ensino superior podem
apresentar relatos de doengas mentais que podem estar relacionadas a falta de interagdo social diante
do distanciamento obrigatério. Perante o exposto, este estudo buscou contribuir para
reconhecimento de dados e para em breve sirva em prol as organiza¢des de salde com providéncias

e solucGes para a diminuicdo de casos de estudantes universitarios com problemas mentais.

Palavras-chave: Estudantes; COVID-19; Saude dos estudantes; Saude mental.
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1. INTRODUGAO

A definicdo de saude mental ndo é dada como um consenso, visto que, quando estudada, o diagndstico
pode ou ndo ser preciso. Os pacientes que sofrem com alteragdes na saide mental muitas vezes se
recusam a aceitar o diagndstico por ideias anteriores em que os pacientes eram colocados em espagos

sozinhos, distantes da sociedade (Gama, Campos & Ferrer, 2014).

A entrada no ensino superior € um momento de diversas mudancas na vida dos estudantes, que,
muitas vezes, estdo apenas adaptados ao ritmo solicitado pelo ensino médio com pessoas
anteriormente conhecidas em uma rotina também conhecida. Quando os estudantes ingressam no
ensino superior é comum apresentarem angustias e medos relacionados ao seu desenvolvimento

nessa nova realidade (Castro, 2017).

Durante o ano de 2020, os estudantes sofreram, além da dificuldade com a nova realidade
universitdria, a adaptacdo com o novo mundo de estudos em plataformas virtuais em virtude da

pandemia no qual o mundo foi afetado (Santos, 2020).

A pandemia do novo coronavirus (SARS-Cov-2) teve inicio em 2019 na cidade de Wuhan (China), e foi
reconhecida pela Organizacdo Mundial da Saude (OMS) em 11 de margo de 2020 como uma
emergéncia de saude publica, levando a uma reorganizacdao mundial em termos de salude, seguranca
e tecnologia. Fez-se necessaria a implantacdo do distanciamento social com isolamento de
vulneraveis, o qual resultou, dentre tantos impactos nas mais diferentes esferas, no aumento do
sofrimento mental nos estudantes, manifesto pelo desencadeamento ou piora de problemas como
soliddo, ansiedade, depressdo, drogadicdo, estresse pds-traumatico, entre outros (Gundim et al.,
2021). O elevado tempo de afastamento do ambiente e horario académico acentua os impactos do

distanciamento na saude fisica e mental desses estudantes (Islam et al., 2020).

Ademais, noticias como o aumento de casos confirmados, o longo tempo em quarentena, a mudanga
para ensino remoto e a diminuicdo do rendimento nos estudos tém colaborado sobremaneira para o

sofrimento mental dos universitarios (Maia & Dias, 2020).

O ensino remoto tem sido uma das ferramentas fundamentais para continuacdo da carga horaria
universitaria. Entretanto, sua implantacdao foi complexa e problematica em muitos cendrios, e é

desgastante para muitos estudantes, acentuando os estresses fisico e mental (Islam et al., 2020).

Faz-se necessario apurar o impacto da pandemia na saide mental dos estudantes do ensino superior,

uma vez que tém crescido os relatos de aumento de alteracdes sentimentais e problemas mentais.
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Diante disso, o presente estudo tem por objetivo demonstrar as estatisticas relacionadas aos impactos

da pandemia na salide mental dessa populagado.

2. METODOLOGIA

O presente artigo é de natureza bibliografica na modalidade revisao integrativa da literatura. Uma
revisdo integrativa consiste em um estudo que fornece compreensao abrangente de um determinado
tema. Tendo como objetivo desenvolver um tema proposto em quatro etapas: elaborar a pergunta
principal, buscar em dados literarios, apresentar os resultados e discuti-los. (Hopia, Latvala,

Liimatainen, 2016).

A pergunta que norteou a pesquisa foi: Qual foi o impacto da pandemia do COVID-19 na saude mental
dos estudantes de ensino superior? Para responder a questdo norteadora, as fontes foram obtidas
através dos seguintes bancos de dados on-line: Literatura Latino-Americana e do Caribe em Ciéncias
da Saude (LILACS), Scientific Electronic Library Online (SciELO), e Pubmed via Medline. A busca foi
realizada com palavras-chave indexadas nos Descritores em Ciéncias da Saude (DECs), em inglés:
Students, Student Health, COVID-19, Mental health, em espanhol: Estudiantes, COVID-19, Salud del
Estudiante, Salud Mental, em francés: Etudiants, COVID-19, Santé des Eléves, Santé mentale e em
portugués: Estudantes, COVID-19, Saude dos Estudantes e Saude Mental realizando o cruzamento

entre os descritores através do operador booleano AND.

Em relacdo aos critérios de elegibilidade foram definidos como inclusdo: texto completo em
Portugués, Inglés, Espanhol, Francés que abordassem o tema relacionando a saude mental dos
estudantes e a pandemia do COVID-19 nos anos de 2020 e 2021. Apds leitura, foram excluidos: teses,

dissertacdes, editorial, carta ao editor, opinides e revisdes de literatura.

Inicialmente foram encontrados 202 artigos através das pesquisas nas bases de dados eletronicas.
Apds analise inicial das fontes, foram identificados 104 artigos repetidos. Ap6s leitura dos titulos e
resumos, foram excluidos 88 artigos com tematica em desacordo aos interesses da pesquisa. A

amostra final contou com apenas 10 artigos com para a inclusao definitiva neste estudo.

Quanto aos aspectos éticos, o presente estudo fez uso de dados secundarios respeitando a autoria

com citagdes, conforme lei n29.610, de 19 de Fevereiro de 1998.
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3. RESULTADOS

O fluxograma das etapas de selecdo dos artigos, assim como os resultados da estratégia de busca sdo
apresentados na Figura 1. A selegdo se deu de forma criteriosa e sistematica e os passos referentes a
selecdo e exclusdao dos estudos estdo dispostos no fluxograma desenvolvido pelo The PRISMA

Statement (Figura 1).

Figura 1: Selecdo dos artigos por grupos de descritores nas bases de dados.

Estudos potencialmente relevantes identificados
por meio da busca nas bases de dados:
Identificagio —
SciELO: (n=34)
LILACS: (n=120)
MEDLINE via PubMed: (n= 48)
. _ Artigos duplicados
Estudos removidos (n=192) (= 104)
Triagem —p Fuga do tema (n=88)
Trabalhos selecionados para uma
anslise na integra (n=24) PE— Trabalhos excluidos apds
analise (n= 14)
Artigos de textos completos
Elegibilidade > avaliados para elegibilidade (n= 10) — Textos completos
excluidos (n=0)
Taddusice Estudos incluidos na sintese Estudos incluidos na
qualitativa (n=10) —p sintese quantitativa (n=10)

Fonte: Autores.

Dentre os artigos selecionados, 20% dos textos sao da lingua portuguesa, 20% na lingua espanhola, e
por fim, 60% na lingua inglesa. Vale ressaltar que, nas bases de dados selecionadas, ndo foram
encontrados artigos na lingua francesa. Ao tratar dos anos de publicagdo, os estudos foram limitados
aos anos de 2020 e 2021, sendo 50% publicados no ano de 2020 e 50% no ano de 2021. Conforme

exposto na Quadro 1.
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Quadro 1: Descricdo dos artigos selecionados em ordem crescente. (ISME - Impacto na saide mental

dos estudantes).

Autores Titulo Periddico Ano/cédigo Principais resultados
LASHE | Prevalence of Anxiety inMedical | International 2020 A prevaléncia de ansiedade em estudantes de medicina é
RAS, |, | Students during the COVID-19 Journal of semelhante & anterior a pandemia, mas se correlaciona
etal. | Pandemic: A Rapid Systematic | Environmental (ISME1) | com varios estressores especificos relacionados ao
Review with Meta- Analysis Research and COVID.
Public Health
ISLAM. | Psychological responses during | Public Library 2020 Andlise dos principais efeitos causados aos estudantes
.S, et | the COVID-19 outhreak among of Science universitarios de Bangladesh durante a pandemia da
al. university students in (PLo0S) (ISME2) | coviD-19.
Bangladesh
MENA, | Intervencién  psicoterapéutica Medisan: 2020 Houve prevaléncia do sexo feminino entre as idades de
C, etal. | breve en estudiantes caribefiosde Revista de 20 a 30 anos. Apos a intervencdo houve redugéo tacita
Medicina  con reacciones Médica de (ISME3) | dos niveis de ansiedade e sintomas depressivos, e obteve-
psicoldgicas por impacto ante la| Santiago de se evolucéo clinica favoravel.
COVID-19 Cuba
ABREU | Alteraciones psicolégicas en Medisan: 2020 Determinar manifestagdes psicoldgicas em estudantes de
, MRP, | estudiantes de medicina durante Revista medicina durante a pesquisa ativa do COVID-19.
etal. | la pesquisa activa de la COVID- Médica de (ISME 4)
19 Santiago de
Cuba
MAIA, | Ansiedade, depressdo e estresse | Estudos de 2020 Os estudantes que integraram o estudo no periodo
BR, et | em estudantes universitarios: o | Psicologia pandémico apresentaram niveis significativamente mais
al. impacto da covid-19 (Campinas) (ISMES) | glevados de depressdo, ansiedade e  estresse
comparativamente aos que integraram o estudo no
periodo normal. Os resultados sugerem um impacto
psicoldgico negativo da pandemia nos estudantes.
GARCI | Psychological distress, sanitary | Nova Scientia: 2021 Identificou-se maior risco de apresentar sofrimento
A R, et | measures and health status in Revista de psiquico em mulheres, pés-graduandos, pertencentes as
al. student’s university Investigacion (ISME6) | 4reas de sadde e humanidades, apresentando obesidade e
de la preocupagdo em serem infectadas, ndo seguindo medidas
Universidad sanitarias e apresentando qualquer desconforto fisico.
de LaSalle
Bajio
LUO, | Prevalence of  depressive | Epidemiology 2021 A prevaléncia agrupada de sintomas depressivos
W, etal. | symptoms among  Chinese and significativamente maior no sexo feminino do que no
university students amid the| Psychiatric (ISME7) | sexo masculino, em estudantes que tiveram conhecidos
COVID-19 pandemic: a Sciences ou parentes infectados com COVID-19 do que naqueles
systematic review and meta- que ndo o tiveram.
analysis
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DENG, | The prevalence of depressive Psychiatry 2021 A prevaléncia de sintomas depressivos e sintomas de
J,etal. | symptoms, anxiety symptoms Research ansiedade sintetizados neste estudo foi maior em
and sleep disturbance in higher (ISME 8) comparacdo com a prevaléncia pré-pandemia em
education students during the populagdes semelhantes.O rastreamento e a intervengéo
COVID-19 pandemic: a em salde mental devem ser prioridade para as

systematic review and meta- universidades durante a pandemia.

analysis
TEIXEI | Satde mental dos estudantes de Jornal 2021 O estudo demonstrou que os indicios de sofrimento
RA, Medicina do Brasil durante a| Brasileiro de psiquico estdo elevados entre estudantes de Medicina
LAC, et | pandemia da coronavirus disease |  Psiquiatria (ISME9) | qurante a pandemia da COVID-19. Além disso, também
al. 2019 foi possivel concluir que ha fatores protetores para o
adoecimento mental.
SANTA | Prevalence of anxiety in the| Progressin 2021 Fatores de risco consistentemente relatados para o
BARBA | COVID-19  pandemic:  an Neuro- desenvolvimento da ansiedade incluiram fase inicial ou
RA, J, updated meta-analysis ~ of | Psychopharma (ISME 10) | ge pico do surto, sexo feminino, idade mais jovem,
etal. | community-based studies cology and casamento, isolamento social, desemprego e status
Biological estudantil, dificuldades financeiras, baixo nivel
Psychiatry educacional, conhecimento insuficiente do COVID-19.
Fonte: Alves IFRD, et. al. (2021).
Tendo em vista os artigos analisados pelo presente estudo, foi possivel evidenciar o aumento de

manifestacGes psicolégicas negativas nos estudantes de ensino superior durante a pandemia da
COVID-19, sendo relatado esse aumento em 100% dos estudos compilados para fomentar a pesquisa

realizada.

4. DISCUSSAQ

Atualmente, os estudantes universitarios sofrem os impactos na salde mental em decorréncia de
diversas fontes estressoras fruto da pandemia, como: afastamento social, a falta de informacdes claras
dadas pelas autoridades area de saude e sanitarias, prejuizos financeiros, mudancas repentinas na
rotina, perdas de produtividade nos estudos, preocupacdes com a saude, entre outros (Marroquin,

Vine & Morgan, 2020, Lasheras et al., 2020).

Apesar das medidas de isolamento serem extremamente necessarias para evitar a disseminacdo da
COVID-19, esses padrdes acarretam aumento dos sentimentos de soliddo, desesperanca, medo e
frustracdes. (ISLAM et al., 2020) Anteriormente a pandemia, a ansiedade e a depressdo ja eram
consideradas as doengas mentais mais prevalentes no mundo, mas no quadro vigente, ficou cada vez
mais comum emocdes e vivéncias negativas, ocasionando dificuldades de curto prazo, podendo
acarretar problemas mentais. Problemas esses que podem ocasionar, entre outras coisas, transtorno
de sono, mudancas alimentares e experiéncias viciantes. Além disso, noticias relacionadas ao nimero

de doentes e mortos, as "fake news" divulgadas amplamente nos meios de comunicagao e a infodemia
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acerca da pandemia da COVID-19 apresentam relatos de dificuldades em problemas emocionais. (Luo,

Zhong & Chiu, 2021, Castaldelli-Maia et al., 2021).

Ainda nesse sentido, um estudo realizado por Deng et al., (2021) incluiu 89 estudos para a sua amostra
final em uma revisao sistematica onde os disturbios de depressao foram encontrados em 34%, os de
ansiedade em 32% e os disturbios de sono 33% quando comparados ao periodo pré pandemico.
Outros fatores contribuiram para o aumento dos sintomas de ansiedade e depressdo nos
universitarios, entre eles a redu¢do da carga horaria em alguns cursos (principalmente na area da
saude) e o distanciamento social também contribuiram cada vez mais para os riscos de
desenvolvimento e agravamento de doencas mentais nos universitarios (Ramirez et al.,, 2021,

Santabarbara et al., 2020, Maia & Dias, 2020).

Embora sejam medidas e restri¢cdes estabelecidas pelo governo e demais autoridades para o controle
da infeccdo, esses pardmetros repentinos foram muito significativos na rotina dos estudantes,
privando-os de aconselhamento, convivéncia, desenvolvimento pessoal e consolidacdo de relagdes
formais e informais. Desse modo, levando também a maior possibilidade de desenvolvimento das

doencas mencionadas (Castaldelli-Maia et al., 2021, Deng et al., 2021).

Durante a pandemia, escolas, Instituicdes de Ensino Superior (IES), permaneceram fechadas, sendo
essa uma das medidas de contencdo da COVID-19 . Consoante a isso, houve a implementacdo do
ensino remoto virtual para suprir as demandas educacionais vigentes (Islam et al., 2020, Teixeira, et

al., 2021).

Um artigo publicado no jornal brasileiro de psiquiatria realizou um estudo transversal observando 656
estudantes de ensino superior, cursando medicina, utilizando questiondrios, e quando observado os

resultados 62% dos pacientes apresentavam algum sofrimento psiquico. (Teixeira et al., 2021).

Contudo, é perceptivel a dificuldade dos alunos em se adaptar a nova realidade tecnolégica de ensino,
manifestando indicios de déficit de atencdo, fadiga mental devido as novas demandas, aflicio com o
acumulo de conteudo, indicaram relagdo com o adoecimento mental. A prevaléncia desse
adoecimento durante a graduacdo pode levar a efeitos danosos e irreversiveis a salude (Gutiérrez et

al., 2021).

Mesmo que os efeitos da COVID-19 de ordem psicoldgica atinjam os estudantes de graduagao de todas
as areas, deve- se ressaltar em especial aqueles da area da saude devido a maior exposicdo ao contagio

e probabilidade de desenvolver reagdes de panico, angustia, ansiedade, depressao, irritabilidade,
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agressividade, transtorno de estresse pds-traumatico e sindrome de burnout, possibilitando repercutir

sobre si mesmo e sua familia (Cobian et al., 2020).

Dessa forma, os cuidados de saude da populacdo impde uma sobrecarga emocional ndo somente aos
profissionais da saude, mas também aos estudantes desse ambito (Reshetnikov, 2021, Perez et al.,

2020).

5. CONCLUSAO

Constatou-se que a maioria dos estudantes do ensino superior apresentam relatos de doencas
mentais que podem estar relacionadas a falta de interagdo social. Desse modo, faz-se necessdrio que
o setor de saude providencie medidas de prevencdo contra a vulnerabilidade de doencas mentais na
pandemia e que dé prioridades para esses estudantes das IES. Perante o exposto, este estudo buscou
contribuir para reconhecimento de dados e para em breve sirva em prol as organizacdes de salde com
providéncias e solucdes para a diminuicdo de casos de estudantes universitarios com problemas

mentais.

Como perspectivas futuras, recomenda-se, que sejam realizados outros estudos que relacionem a
saude mental dos estudantes e a pandemia do COVID-19, estudos de ensaio clinico com metodologia

criteriosa, assim como estudos sem limitacao linguistica, que pode ter de certa forma influenciado nos

resultados encontrados.
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O Direito A Educacdo, O Direito Educacional E Os Reflexos Da Pandemia Da Covid 19

Resumo: A presente pesquisa buscou identificar qual é o papel do Judicidrio para garantir o direito
constitucional a educagao e a fiscalizagdo para que sua oferta seja um servigo de qualidade, sobretudo
diante das alteracdes impostas pela pandemia da Covid-19, que levou ao fechamento das escolas e a
utilizagcdo das aulas remotas como medida contingencial. A pesquisa foi de natureza qualitativa
exploratdria a partir da consulta das diretrizes legais concernentes a educagdao. O resultado da
pesquisa demonstrou que a despeito de existirem as bases legais que preconizam que a educacgdo é
direito de todos, as aulas remotas nao abrangeram todos os alunos, devido aos seguintes fatores:
desigualdade entre as escolas publicas e privadas no que se refere a acesso as tecnologias e
equipamentos, disparidades sociais, ado¢do de estratégias diferenciadas em cada estado ou
municipio, falta de unicidade de politicas publicas que estabelecem critérios objetivos para as
diferente realidades vividas na vasta extensao territorial brasileira. Desta forma, foi possivel entender
gue cabe ao Judicidrio o papel de intervencdo para garantir o direito a educacdo a todos
indistintamente e promover agdes que viabilizem a prestacdo de servigos educacionais de qualidade

e ainda buscar fortalecer a implementacdo de politicas publicas adequadas.

Palavras-chave: Educagdo. Direito. Direito Educacional. Pandemia. Aulas Remotas.
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1 - INTRODUGAO.

A Constituicdo Federal de 1988 preconiza em seu artigo 205, que a educacdo é direito de todos e é
dever do Estado e da familia. Neste contexto, o Estado tem legislagcGes concernentes a educacdo, como
a Lei de Diretrizes de Base e Estatuto da Crianga e do Adolescente, toda vez que o direito a educagao
ndo tiver suporte das entidades publicas e privadas, cabera ao lesado cobrar pelo exercicio do seu

direito.

A educacdo é um direito social e este deve estar amparado em bases legais préprias, e quando o direito

dos envolvidos ndo estd garantido é necessario que se recorra ao sistema juridico adequado.

Anterior ao cendrio da pré-pandemia a educacdo ja apresentava sinais de negligéncia, haja visto os
indicadores nacionais e internacionais relacionados a educac¢do. Dados recentes do World
Competitiviness Center (2020), mostram que o Brasil alcancou a 642 posicdo em educac¢do, em relagdo
ao investimento em educac¢do, enquanto o mundo investe cerca de USS$6.873 por estudante, o Brasil
investe apenas R$2.110,00. Contudo, o Brasil investe 5,6% do PIB na educacdo, acima da média da
Organizacao para Cooperacdo e Desenvolvimento Econ6mico — OCDE, que é de 4,4%, o problema
consiste na relagcdo entre a execucdo dos gastos e a qualidade. Fato comprovado pelo resultado do
PISA, o Brasil ocupa a 542. posicdo, o analfabetismo atinge 6,8% da populacdo acima de 15 anos em
comparagdo com a média mundial que é de 2,6%. Cabe as escolas privadas preencherem as lacunas
gue as escolas publicas deixam na aprendizagem, contudo as escolas privadas tém valores elevados

que ndo acessiveis para a maioria da populacao.

E inegdvel que o contexto pandémico da Covid 19, trouxe mudancas em todas as atividades
econdmicas, dentre elas as atividades educacionais, que buscaram o uso das tecnologias para a
continuidade da prestacao de servicos com a modalidade de aulas remotas, embora nem todas as
instituicoes estivessem preparadas e adaptadas para tamanha mudanca, sobretudo as instituicdes
publicas, grande parcela dos alunos nao tinha acesso a internet, ou dispunha de equipamentos com

capacidade tecnoldgica para assistir as aulas.

Em relacdo ao direito a educac¢do durante a pandemia, foi perceptivel o abismo em que a educacao
brasileira esta inserida, cujas consequéncias estdao expressas no déficit na aprendizagem e na evasao

escolar, principalmente na educacao basica.
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Neste contexto, varias celeumas juridicas eclodiram, para garantir o acesso a educacao, portanto hd a
necessidade de o sistema Judicidrio garantir o direito aos estudantes, sobretudo em relagdo a

qualidade dos servicos prestados pelas instituicdes de ensino publicas e privadas.

Justifica-se a pesquisa devido aos acontecimentos oriundos da pandemia e da necessidade de fazer

cumprir os preceitos da Constituicao e das bases legais concernentes ao direito a educagao.

Desta forma o problema de pesquisa é: Qual o papel do judicidrio para garantir a educacdo de

qualidade aos alunos do ensino basico e fiscalizar as politicas publicas educacionais?

O objetivo geral da pesquisa é discutir o papel do judicidrio em relagdo a garantia da qualidade do
ensino aos alunos do ensino basico, ja os objetivos especificos sdo discutir a fiscalizagdo das politicas
publicas educacionais e discutir as implicagcdes juridicas na manutencdo das aulas remotas na

educacdo bdsica nas redes publicas e privadas do pais.

Para responder a pergunta chave e atingir os objetivos propostos, a presente pesquisa fard uso da

pesquisa qualitativa exploratdria, cuja base da pesquisa sera literatura e bases legais da educacao.

A pesquisa esta estruturada em cinco secdes, a segunda secao aborda o direito a educacdo e o direito
educacional, a terceira foca nas alteracdes na educacdo brasileira em decorréncia da pandemia da

Covid 19 e por fim sdo apresentadas as consideracdes finais.

2 — DIREITO A EDUCACAO E O DIREITO EDUCACIONAL

O direito a educacao é constitucional e fundamental para a sociedade, pois além de elevar o ensino e
aprendizagem de conteudo, a educacao é uma ferramenta que permite a inclusdo social, que modifica
as condicoes de vida, enfim tem a capacidade de formar cidaddo com poder de analise critica, a
educacdo é alavanca para o desenvolvimento social e consequentemente econdmico. Neste sentido,
Favero, Dias e Rubio (2021), afirmam que a educacdo é o alicerce para a democracia e que o direito
nasce das necessidades que a sociedade tem de garantir o minimo para permitir a existéncia e

convivéncia.

Os autores trazem o caso da Revolucdo Francesa, em que a educacdo deixou de ser privilégio da
nobreza, e incentivou que todas as criangas fossem para a escola, desta forma democratizacdo o saber.
Ja no Basil, o direito subjetivo a educagdo passou a ser considerado como prioridade na Constituicdo

Federal de 1988, seria papel do Estado diminuir as desigualdades a partir da educacdo. O artigo 62 da
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Constituicdo Federal preconiza que a educacdo é um direito social, sendo assim cabe ao Estado a

prestacao dos servigos educacionais a todos indistintamente, caso contrario estard sujeito a punigdes.

Carvalho et al. (2022) conceituam o Direito a Educac¢do, como parte dos direitos humanos, que engloba

a liberdade, a igualdade e a fraternidade.
O artigo 205 da Constituicao Federal de 1988 traz o seguinte texto:

“A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando o pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho” (BRASIL, 1988).

O artigo 208 da CF em seu pardgrafo 22 em relacdo a oferta da educacdo, institui que “o nao
oferecimento do ensino obrigatdrio, ou sua oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade

competente”.

Entende-se, portanto que quando o Estado deixa de disponibilizar o direito a educacdo, pode-se e
deve-se buscar os meios adequados para que o direito seja garantido. Ai o Direito Educacional entra

em agao.

Boaventura (1996) apresenta os conceitos correlacionados ao Direito em sua forma ampla e do Direito
Educacional, traz a abordagem sobre o olhar juridico que envolve os atores envolvidos no processo do
ensino aprendizagem, quais sejam, os entes publicos das esferas federal, estadual e municipal,

instituicdes de ensino publicas e privadas, professores, administradores, gestores, familia e alunos.

O autor assevera que o Direito Educacional € um ramo da ciéncia juridica, embasado na amplitude das
leis, decretos, portarias e instrumentos diversos relativos a educacdo. Entende-se, portanto que o
Direito Educacional é um instrumento para que a sociedade exerca o seu direito a educacdo. Cabe ao
Direito Educacional proteger as relagdes entre os atores envolvidos, nas situagdes consideradas

formais de aprendizagem.

Tanto instituicdes de ensino quanto os alunos tém os seus direitos e obrigacdes garantidos, sempre
gue houver necessidade quando as partes sentirem que de alguma forma estejam sob situacdo de
prejuizo, deve-se buscar no Direito Educacional a solugdao que melhor se adeque a situagao, seguindo

as leis, portarias e decretos vigentes.
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Belle e Silva (2017) afirmam que é inegavel a necessidade de a educagdo ser tratada com as diretrizes
legais, visto que a Constituicdo Federal de 1988 determina a atuagao de cada agente envolvido, cada

gual com as suas obrigacOes relacionadas a educacao.

Segundo Carvalho et al. (2021), o principio da educagao para todos indistintamente é representado
por politicas publicas que asseguraram a igualdade e minimizam as desigualdades, sendo assim, o
direito a educacdo segundo a Constituicdo Federal de 1988 que em seu artigo 206 traz em seu texto
que a igualdade de condi¢Bes para acesso e permanéncia na escola, a educag¢ao desenvolve a

sociedade para o exercicio da cidadania e para a qualificacdo para as atividades profissionais.

Na Constituicdo estdao expressas as competéncias de cada agente publico, a Educacgdo Infantil e Ensino

Fundamental ficam a cargo dos municipios; aos Estados e Distrito Federal cabe o Ensino Médio.

Sdo varios os instrumentos legais que regem a educac¢do, dentre eles a Constituicdo Federal de 1988,
Lei de Diretrizes de Base, Estatuto da Crianca e do Adolescente, Decretos e Emendas, contudo a
despeito de termos uma farta legislacdo voltada para a educac¢do, a amplitude territorial brasileira,
gue abrange 5.568 municipios, a falta de investimento com qualidade no ensino de base, na
infraestrutura das escolas, na modernizacdo em sala de aula, na capacitacdo dos docentes, no uso das
tecnologias de comunicacdo e informacao, levam a resultados decepcionantes quando comparados a
outros paises. Apesar de todas as dificuldades, alguns estados e municipios isoladamente tracam
projetos com o intuito de minimizar o abismo percebido entre o ensino publico e o privado,

propiciando formatos integradores, que mobilizem familias e alunos a permanecerem nos estudos.

Quando o acesso a educacdo é inviabilizado, cabe aquele que se sentir lesado ou a seu representante

legal buscar nas bases legais a recuperacdo do direito a educacao.

3. PANDEMIA E AS CONSEQUENCIAS NA EDUCAGAO

No dia 11 de marco de 2020, a Organizacdo Mundial da Saude — OMS, classificou o surto que teve
inicio na China em 2019, como pandemia, pois espalhou-se com rapidez por todo o planeta. No Brasil
o Decreto 6/2020 instituiu o estado de calamidade publica e medidas foram adotadas com o intuito
de combater a Covid-19, dentre elas o isolamento e distanciamento social. Todas as atividades

econdmicas tiveram o ritmo diminuido ou paralisado.

Dados do Banco Mundial (2020) mostram que durante o cendrio da pandemia mais de 1,4 bilhdo de

alunos ficaram afastados das aulas presencias em 156 paises.
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No Brasil as instituicdes de ensino de todos os niveis suspenderam as aulas presenciais em
cumprimento das determinag¢des do Ministério da Saude, Ministério da Educagdo, Governos Estaduais

e Municipais.

O Ministério da Educagdo publicou a Portaria no. 345 de 19 de marg¢o de 2020 que estabeleceu em
seu artigo 12 a substituicdo das aulas presenciais em andamento pelas aulas remotas, com o uso das
tecnologias de informacdo e comunicagdo, enquanto durasse a pandemia. A Portaria MEC 544 de 16
de junho de 2020, prorrogou as aulas remotas até o final daquele ano. O MEC no dia 10 de dezembro
de 2020 validou a resolucao do Conselho Nacional de Educagao que autorizava pela continuidade das
aulas remotas. A Medida Proviséria 934/2020 dispensou a quantidade minima de dias letivos. O artigo
32 da LDB no artigo 4 aprova a utilizacdo do ensino a distancia para o ensino fundamental em situacoes
contingenciais, contudo o artigo 80 preconiza que a oferta do ensino a distancia somente pode ser

executada por instituicdes credenciadas para esta modalidade.

O Conselho Nacional de Educag¢do (2020), emitiu uma nota que recomendava que na auséncia das
aulas presenciais cabe as escolas orientar as familias e alunos a promoverem um planejamento e
acompanhamento dos estudos. Neste sentido, o Estado delega a sociedade o papel de atingir os

objetivos do ensino-aprendizagem.

Conclui-se, portanto que as aulas remotas estavam autorizadas atendendo os dispositivos legais,
contudo nem todas as escolas, docentes, funcionarios administrativos e sobretudo os alunos
dispunham das tecnologias e conhecimentos necessarios para levar a termo a prestacdo dos servicos

educacionais com a qualidade necessdria diante de um momento de contingéncia.

O acesso a internet ndo estd disponivel a todas as localidades e a toda a sociedade, sobretudo as
classes sociais menos favorecidas, assim como nas instituicdes publicas que sofrem com a deficiéncia
das tecnologias e equipamentos. Desta forma, cada instituicao buscou criar estratégias para que os
alunos recebessem as aulas. Carvalho et al. (2022) afirmam que as aulas remotas acarretaram
prejuizos na aprendizagem, essencialmente devido ao acesso, trazendo como consequéncia o

abandono e evasdo escolar.

Desta forma, as aulas remotas geraram impactos no direito a educacao, pois ndo foram consideradas
as varidveis econdmicas e sociais dos alunos, a realidade de cada instituicao, principalmente as
localizadas nas dreas rurais e cidades do interior. Na tentativa de compensar as deficiéncias
tecnoldgicas, algumas escolas e professores levavam até os seus alunos atividades impressas, ou

faziam uso das redes sociais e aplicativos. Contudo, ndo houve durante o cendrio pandémico uma
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politica publica que levasse a unicidade de procedimentos a todas as instituigdes de ensino do pais,

cada qual buscou as alternativas que julgavam serem as mais adequadas.

Favero, Dias e Rubio (2021) asseveram que a pandemia afetou de forma diferente as escolas, as
estratégias utilizadas pelas escolas estaduais e municipais ndo chegaram a todos da mesma forma,
pois o Brasil conta com 5.568 municipios, cada qual com as suas especificidades. Neste sentido,
Krawczyk (2020), afirma que a pandemia escancarou a falta de uma politica publica que valorize o

conhecimento, como fator essencial para o desenvolvimento econémico e social.

Diante do que foi apresentado, entende-se que cabe as esferas federais, estaduais e municipais a
adocdo de politicas publicas que garantam o direito subjetivo a educacdo, principalmente em
momentos de contingéncia, como o vivenciado durante a pandemia, ndo basta apenas atender as
exigéncias de carga minima e os preceitos das Diretrizes Curriculares Nacionais, é preciso que o ensino
chegue a todos indistintamente com qualidade, com foco em promover o conhecimento e a inclusao.
Para tal, o Judicidrio deve acompanhar atentamente, com o intuito de prevenir que o direito a

educacdo seja negado, violado ou que chegue com baixa qualidade aos alunos.

5 — CONSIDERAGOES FINAIS

A educacdo é um direito social adquirido pela Constituicdo Federal de 1988, portanto deve estar a
disposicdo de toda a sociedade indistintamente, sdo vdrias as leis e diretrizes que regem a educacdo.
As esferas federais, estaduais e municipais tém as suas responsabilidades e obrigacGes na oferta do

ensino, desde o basico até o superior.

A pandemia acarretou mudancas e adaptacdes em todas as areas de atividade, incluindo a educacao,
as escolas como medida preventiva para evitar a disseminacdo do virus paralisaram as aulas
presenciais, tendo como alterativa o uso das tecnologias da informacdo e comunicagao, contudo as
desigualdades sociais que assolam o pais, evidenciaram as dificuldades de dar continuidade ao
processo de ensino aprendizagem, sobretudo nas escolas publicas, nos municipios mais afastados,
com menor desenvolvimento, nas familias com baixa renda, pouco ou nenhum acesso as tecnologias
digitais.

A despeito das portarias, pareceres e notas emitidas pelo MEC, pelo Conselho Nacional de Educagao
e das Secretarias Estaduais ou Municipais de Ensino, muitas escolas passaram por dificuldades em

levar o ensino com qualidade aos seus alunos.
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A oferta das aulas remotas ndo chegou a todos alunos, pois nem todas as escolas dispunham de
estrutura e conhecimentos tecnoldgicos, nem todo o quadro de docentes tinha capacita¢dao ou

equipamentos adequados para ministrar aulas remotas com a qualidade necessaria.

Quanto aos alunos, cada qual com realidades distintas foram os mais afetados, pois além de nao
frequentarem as salas de aulas fisicas, estavam distantes dos amigos e professores, é notdrio que
alguns buscam no ambiente escolar a acolhida, diversdo e alimentacdo. Os danos sociais e psicolégicos
causados, além da baixa ou nenhuma aprendizagem sao irreparaveis. E inegavel que os alunos das
instituicoes privadas tiveram condi¢cdes mais favordveis em relacdo as aulas remotas em comparacao

com os alunos das escolas publicas.

O abandono e a evasdo escolar no ensino publico foram inevitaveis, fatores que culminardo em

subemprego, baixa remunerag¢do ou ainda o desemprego.

A evasdo escolar no cendrio pandémico é oriunda de trés varidveis, a ruptura do vinculo com amigos
e professores, a baixa qualidade das aulas e a crise econémica que fez com que os jovens buscassem
alguma fonte de renda para contribuir com as despesas da familia, dados do Censo da Educacdo de
2021, demonstram que no segundo semestre de 2021 o numero de criancas e adolescentes, de 6 a 14

anos, fora das escolas teve um aumento de 171% em relagdo ao mesmo periodo de 2019.

O direito social a educacdo ndo foi garantido a todos indistintamente, cabe aos érgaos federais,
estaduais e municipais a adogao de politicas publicas que tenham o objetivo de restabelecer o direito
e a promover medidas de recompensar os alunos o tempo de afastamento e a qualidade de ensino
tdo necessdria. Portanto quando o nosso direito ndo é obedecido, cabe ao Judicidrio a tomada de
medidas, para que se facam valer os direitos expressos na Constituicio Federal. E imprescindivel que

medidas judiciais, quando necessdrias sejam tomadas.

Quando o direito a educacdo n3do é obedecido, cabe ao Judicidrio a tomada de medidas, para que se
facam valer os direitos expressos na Constituicdo Federal. E imprescindivel que medidas judiciais,

guando necessdrias sejam tomadas.

Entende-se, portanto que o Judicidrio tem papel de extrema relevancia em relacdo ao direito a
educacdo e na fiscalizacdo quanto a qualidade do ensino prestado as criancas e adolescentes. Vale
ressaltar, que anterior a pandemia o cendrio da educagdo brasileira ndo era animador em relagdo ao

resto do mundo, os indicadores ja indicavam que existia um longo caminho a ser percorrido, o
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contexto pandémico intensificou a necessidade de o poder publico tomar medidas imprescindiveis

para priorizar a educagdo e permitir que as criancas e adolescentes recebam educac¢do de qualidade.

A judicializacdo é um dos meios para garantir o direito a educacao, incentivando a implementacao de
politicas publicas que tragam mudancas para que a educacao brasileira possa emergir do abismo em

que se encontra.

Entende-se, portanto que o Judicidrio tem papel de extrema relevancia em relacdo ao direito a

educacao e na fiscalizacdo quanto a qualidade do ensino prestado as criancas e adolescentes.
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Mapeamento Dos Sinais Da Educacao Escolar Indigena Paiter Surui

Resumo: Diante do cendrio nacional de luta e avancos dos direitos linguistico e valorizacdo da cultura
e identidade surda, o presente estudo traz outro grupo que estd sendo esquecido nesse cenario, os
indigenas surdos. O estudo tem como base uma comunidade de cerca de 10 surdos entre jovens,
adolescentes e criangas que se comunicam e expressam através de sinais indigenas préprios. O
objetivo do estudo é mapear os sinais utilizados no ambiente escolar pelos surdos que vivem na Terra
Indigena Sete de Setembro, no Municipio de Cacoal, Estado de Rondénia. Os sinais Paiter serdao
mapeados com base em uma bacia semantica, ancorados na metodologia dos estudos culturais pds-
criticos em educacdo. Sera verificada a relagdo existente entre sinais usados por esses surdos com a
identidade cultural do Povo Paiter. Nas primeiras visitas a comunidade, nota-se que existe um
processo de comunicacdo préprio criado entre as familias e os sujeitos surdos. Pelos depoimentos das

familias ha preocupagdo com ainclusdo desses individuos nos ambientes escolares, sociais e familiares

Palavras-chave: Identidade. Cultura indigena. Mapeamento. Sinais paiter.
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INTRODUGAO

Nas ultimas décadas, a educacdo de surdos tem sido objeto de estudo em vdrias areas da producao
do conhecimento académico, promovendo profundas discussGes e debates. O marco referencial para
isso tem sido marcado pelas mudangas de paradigmas do método oral para o bilinguismo. Neste
cendrio, os processos de ensino/aprendizagem de leitura e da escrita e o uso da lingua de sinais estdo

sendo pesquisados como referenciais da cultura e identidade das comunidades surdas.

A Lei Federal 10.436, de 24 de abril de 2002, vem contribuindo para o reconhecimento da Lingua
Brasileira de sinais (LIBRAS), como lingua oficial da comunidade surda brasileira. Em 2005 o Decreto
Federal 5.626, de 22 dezembro de mesmo ano, veio regulamentar outras necessidades da comunidade
surda pelo governo brasileiro, contribuindo sobremaneira para consolida¢do da lingua de sinais. O
reconhecimento legal por meio da legislacdo vem assegurando o direito a diferenca. Desde 2002,
politicas publicas vém sendo ofertadas para garantir o direito linguistico e escolar diferenciado da
comunidade surda. As conquistas deste direito tém sido marcadas por lutas da comunidade surda em
busca do reconhecimento da cultura e identidade surda e com os indigenas surdos ndo tém sido
diferentes. Segundo Eler (2020) sobre essa tematica diz: “Deve-se levar em consideracdo que as
manifestacbes culturais dos surdos e ouvintes indigenas precisam ser respeitadas e reconhecidas,

tendo como base a cultura e identidade do Povo Paiter Surui.” (p. 30).

E neste contexto das lutas pelas reivindicacdes das diferencas que a comunidade surda busca o
reconhecimento da lingua de sinais como a principal marca da cultura e identidade surda. Neste
prisma, os indigenas surdos estdo buscando assegurar o direito a diferenca por meio da lingua de sinais
construida a partir da cultura e identidade indigena. Nesta perspectiva as pesquisas académicas

relacionadas a lingua de sinais indigenas estdo iniciando nos campos hibridos dos estudos culturais.

Esse texto é um recorte da minha dissertagao ‘Mapeamento de Sinais da Educagdo Escolar Indigena
dos Surdos Paiter Surui’ apresentada ao Mestrado Académico em Letras da Universidade federal de
Rondonia. O objetivo dessa pesquisa foi mapear os Sinais Paiter Surui de alunos indigenas surdos nos
processos proprios de ensino e aprendizagem na educacado escolar indigena na aldeia Gapgir, da Terra
Indigena Sete de Setembro, municipio de Cacoal, Estado de Ronddnia. O registro dos sinais criados
pelos indigenas surdos para comunicagao no dia a dia priorizando a questdo cultura e identidade

indigena Paiter Surui presentes nos sinais.
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1. REFLEXOES INICIAIS DO UNIVERSO DA PESQUISA

O registro dos sinais indigena se aproxima dos paradigmas da etnolinguistica que reconhece as
relacdes entre lingua e visdo de mundo a partir do contexto em que a lingua é produzida. Com base
nestes pressupostos Barreto (2010) assegura que a etnolinguistica € uma das areas de estudo de
dominios tanto da Linguistica quanto da Antropologia, por isso ndo é uma drea isolada e autébnoma,

porque ela se preocupa em identificar as relagdes entre a lingua e visao de mundo.

Nestes pressupostos, o presente estudo de mapeamento dos Sinais Paiter Surui (SPS), no contexto em
que os sinais sdo produzidos, pretende analisar os simbolos que estdo presentes nos processos de
comunicacao de expressao. Através destes sinais sera possivel percebermos de que forma a visdo de
mundo de um grupo surdo indigena estd relacionada com as experiéncias culturais e de identidade
Paiter Surui. Desta forma, os estudos relacionados a Etnolinguistica ndo analisa o fato linguistico

isoladamente, mas sempre relacionado ao contexto em que a lingua é produzida.

[...] procura estabelecer relagdo entre linguagem e cultura. A linguagem,
caracteristica universal do homem, é eminentemente social, estando
intimamente relacionada com a cultura. Através dela, todas as concepg¢des do
mundo sdo levadas ao homem. (BARRETO, 2010, p. 02).

Assim, nos pressupostos da etnolinguistica, os sinais Paiter Surui foram produzidos, considerando os

gestos e icones presentes na cultura e identidade indigena com influéncia do contexto social da aldeia.

Os pressupostos deste estudo e pesquisa estdo ancorados também nas relagdes interculturais para
surdos. Neste prisma, Candau (2008) corrobora ao assegurar que a compreensdo dos campos hibridos
da educacdo intercultural é uma questdao complexa, atravessada por tensdes e desafios. Para ela essa
€ uma area que exige problematizar diferentes elementos do modo como hoje, concebemos nossas
praticas educativas e sociais. Desta forma, os paradigmas das relagdes interculturais encontram-se
entre reivindicagdes dos direitos humanos marcados pelos campos das diferengas culturais. Logo,
podemos reconhecer que a educac¢do intercultural nos coloca nos horizontes da afirmacdo da
dignidade humana. Assim, trata-se de uma perspectiva alternativa e contra hegemonica de construgao

social, politica, cultural dos diversos campos educacionais.

Essa pesquisa busca reconhecer nos indigenas surdos, sujeitos que possuem uma cultura e identidade
indigena diferenciada que precisa ser considerada. O presente estudo foi desenvolvido no contexto
do Grupo Pesquisador em Educacdo Intercultural (GPEI) Programa de Pés-Graduacdo do Mestrado

Académico em Letras da Universidade Federal de Ronddnia (UNIR). Teve como objetivo, mapear os
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sinais Paiter Surui usados por um grupo de jovens surdos no contexto da educacdo escolar indigena,

do Povo Paiter Surui na Terra Indigena Sete de Setembro no municipio de Cacoal, Estado de Rondodnia.

O estudo pretende identificar quais sdo os limites e possibilidades de desenvolvimento dos sujeitos
surdos indigenas, com base na etnolinguistica nos pressupostos da educagao intercultural com o uso
dos Sinais Paiter Surui nos processos de comunicagao expressdo. Por conseguinte, a lingua de sinais
brasileira estd compreendida nos contextos das linguas indigenas que precisam ser reconhecidas nos

processos proprios de ensino e aprendizagem da educacao escolar indigena.

Os registros das linguas locais sdo importantes para preservacdo dessas linguas enquanto patrimoénio
historico-cultural dos surdos brasileiros. Leite e Quadros fazem uma discussao sobre linguas em risco,

entre elas as linguas de sinais oriundas de comunidades distantes dos grandes centros urbanos:

Alternativamente, surdos e ouvintes usuarios de lingua de sinais nativas correm
um risco real de ver a lingua desaparecer, quando confrontados com a
existéncia de uma lingua de sinais nacional. [...] todas as variedades de linguas
de sinais utilizadas no Brasil necessitam de um projeto de documentagdo e
vitalizagdo. (LEITE; QUADROS, 2014, p. 19).

Logo, fazer o registro dos sinais Paiter Surui, no contexto da educacdo escolar indigena, pode
contribuir para a preservacao dessa lingua. Essa é uma forma de reconhecermos as diferencas culturais
da comunidade surda no contexto indigena. O estudo é uma possibilidade que temos de ampliar os
horizontes de promocdo e divulgacdo da cultura das comunidades surdas indigenas com base na lingua

de sinais indigenas.

2 OS PRESSUPOSTOS TEORICOS PARA MAPEAMENTO DOS SINAIS PAITER SURUI

Os pressupostos tedricos da pesquisa encontram-se ancorada nos campos hibridos dos Estudos
Culturais Surdos no contexto da cultura identidade Paiter Surui. Estudos Surdos trazem uma nova visao
da surdez no contexto das diferencas culturais. Neste sentido, os estudos dos sinais Paiter Surui podem
contribuir para a busca do reconhecimento da etnolinguistica como direito a diferenca linguistica dos
surdos indigenas que vivem neste contexto. Como esses surdos convivem com o0s ouvintes que
dominam a lingua indigena oral é possivel que os sinais dos surdos possuem influéncia da cultura e

identidade dos Paiter Surui.

O presente estudo esta ancorado nos pressupostos da etnolinguistica que busca compreender a
variedade e variacdo da linguagem em relacdo aos sinais presentes nos processos de comunicacao e
expressao dos surdos indigenas. Assim, partiremos da correlagdo de linguagem e cultura como um

campo da etnolinguistica que se ocupa dos estudos linguisticos determinados pelos “saberes” acerca
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das coisas, enquanto a Etnografia linguistica trata da cultura, dos “saberes” acerca das “coisas”

expressos pela linguagem enquanto manifestagao cultural (BARRETO, 2010).

Com base nessas premissas tedricas, os Estudos Surdos organizados por Quadros (2006 e 2008), Perlin
e Quadros (2007) Stumpf e Quadros (2009) complementam esse estudo. Neste contexto
reconhecemos os surdos indigenas como uma nova categoria de falantes da lingua de sinais. Assim
sendo, os indigenas surdos sdo reconhecidos como mais um grupo de surdos que reivindicam os
direitos linguisticos da lingua de sinais, pelo fato de muitas linguas indigenas terem desaparecidas,

devido a opressao e dominio dos processos de colonizacdo desde o descobrimento do Brasil.

A presente pesquisa se sustenta nos paradigmas da etnolinguistica com a construcdo do olhar
etnografico que almeja contribuir para o crescimento cultural e linguistico da comunidade surda Paiter
Surui. Trata-se ainda de um estudo que reivindica os pressupostos culturais dos estudos pds-criticos
gue contribuiu para a construcdo de didlogos interculturais que acreditam ser possivel pesquisar sem

um método previamente definido (PARAISO, 2012).

Esse estudo tem como opc¢do os paradigmas das metodologias de pesquisas pds-criticas de Meyer e
Paraiso (2012) que acreditam ser possivel pesquisar sem um método previamente definido, de modo
que ndo se despreze o que ja foi produzido anteriormente em outras teorias, mas buscando novas
estratégias, se redesenhando outros caminhos ligados ao momento atual que estd se vivendo e

pesquisando:

Temos como premissa, em primeiro lugar, que esse nosso tempo vive
mudancas significativas na educagdo porque mudaram as condi¢des sociais, as
relagcbes culturais [...] mudaram as pedagogias e os modos de ensinar e
aprender. (PARAISO, 2012, p. 26).

O que foi pesquisado anteriormente utiliza-se como premissas da pesquisa na metodologia pds-critica.
Momento este em que nos deparamos com o diferente, nesse caso, com um grupo de indigenas
surdos, distantes dos grandes centros urbanos, a seu modo criaram um jeito préprio de comunicagdo,
levando-se em conta as caracteristicas que os identificam enquanto grupo surdo indigena, usando o
visual, que almejam ser educados em sua especificidade linguistica, com as premissas das pesquisas
pds-criticas:

Juntamo-nos em nossas investigacbes a todos esses/as “diferentes” e

buscamos maneiras de encontrar/formular linguagens no territdrio da pesquisa

educacional para abordar suas lutas, seus saberes e suas experiéncias.
(PARAISO, 2012, p. 27).
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Os pesquisadores deste estudo trazem novas premissas e pressupostos tedricos que ajudam a definir
um modo inovador de registrar os Sinais Paiter Surui, como uma possibilidade de identificar as marcas
da identidade cultural presente nos sinais indigenas. Nesta linha, a pesquisa sera realizada através da
identificacdo de uma categoria de palavras da lingua Tupi Mondé, para ser identificado a configuragao

dos Sinais Paiter Surui.

A pesquisa vai utilizar como procedimento metodolégico a realizacdo de oficinas e momentos com
grupo de alunos para seja produzido os dados da pesquisa. Esse procedimento é possivel porque os
paradigmas das metodologias pds criticas, dispensam longas teorias para justificar que o objetivo
maior é producdo dos resultados com as pessoas envolvidas, como sujeito, e ndo como objeto ou
informante dos dados. Com esse procedimento as pessoas participam da pesquisa produzindo os

dados e se apropriando dos resultados de forma participativa.

3 REFLEXOES PRELIMINARES DOS SINAIS PAITER SURUI

Estudos preliminares, voltados para identificacdo da lingua de sinais indigenas por Vilhalva (2012),
revelam que as pesquisas sobre as Linguas de Sinais Indigenas em Mato Grosso do Sul sdo classificadas
como categoria de lingua emergente, por apresentar seus itens lexicais préprios, que se identificam
com a cultura e identidade de cada aldeia, considerando que as escolas indigenas trabalham nos
contextos das linguas indigenas estdo presentes as praticas de bilinguismos entre a lingua indigena, a
portuguesa e lingua de sinais. Nesta perspectiva é possivel afirmamos que existe uma complexidade

de sinais que possui configuracdes relacionadas as identidades das culturas ouvintes e surdas.

Com base no reconhecimento de sinais relacionados as culturas e identidades surdas e ouvintes, Perlin
(2013) corrobora com essa reflexdo ao reconhecer que existem muitas formas de estereétipos que
envolve o “ser surdo” em relagdo a dominagcdao da cultura ouvinte. Nesta perspectiva é possivel
reconhecermos que existem surdos que comunicam através de sinais com influéncia da cultura e
identidade ouvinte. Assim, podemos afirmar que o sujeito surdo transita entre diversas culturas e
identidades resultados dos diversos movimentos sociais que frequentam. Por falta deste
reconhecimento ha sujeitos surdos marginalizados pela sociedade, caracterizando uma visao

estereotipada de que o sujeito surdo é deficiente.

O esteredtipo sobre o surdo jamais acolhe o ser surdo, pois o imobiliza em uma representacdo
contraditdria, em uma representagao que nao conduz a uma politica de identidade. “[...] o esteredtipo

faz com que as pessoas se oponham, as vezes disfarcadamente, e evitem a construcdo da identidade
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surda.” (PERLIN, 2013, p. 55). A dominacdo ouvinte cria esteredtipos, levando o surdo a ndo aceitar

sua identidade cultural.

Neste sentido, a identidade cultural do sujeito surdo é carregada de uma visdo estereotipada nos
diversos ambientes, como no trabalho, que pelo fato de ndo dominar a cultura ouvinte da fala, sdo
direcionados aos servigos bragais. Assim, notamos haver uma visao de que os surdos se concentram
com mais facilidade na execuc¢do de trabalhos que ndo exigem muita comunicacdo e expressao,
relacionado a cultura identidade de linguas ouvintes. Nesta perspectiva, o presente estudo pretende
identificar a cultura e identidade do sujeito surdo do Povo Paiter Surui com base nas configuracdes
dos sinais indigenas para a realizagdo dos processos de comunicag¢dao e expressao no contexto da

educacdo escolar indigena.

A identificacdo destes sinais indigenas é de fundamental importancia considerando que a lingua sinais
pode receber influéncia das identidades culturais das linguas ouvintes. Neste sentido reconhecemos
que pode haver a constituicdo de uma lingua de sinais que possui marcas da cultura e identidade
indigena na configuracdo dos sinais. Reconhecemos também que possivelmente as comunidades
indigenas possuem uma visdo diferenciada da surdez marcadas pelas rela¢gdes da cultura ouvinte da

lingua indigena.
[...] comparando os indios com os surdos, digo que nés surdos tivemos que
deixar de “ser surdos” e passar a ser ouvintes, pois “ser ouvinte” é ser aceito.
Tivemos que arrancar e esconder nossa cultura surda e a nossa Lingua de Sinais
porque era a parte das exigéncias para dar status a uma Unica lingua oral, pois
para eles a lingua espontanea dos surdos era a errada...E diferente para os
indios surdos, para os quais a davida maior da lideranca as vezes é saber qual

serd a lingua materna, entendendo que o mesmo estd envolvido entre
aproximadamente quatro linguas visuais. (VILHALVA, 2012, p.14).

Essa reflexdo encontra se apropriada por diferentes visdes politicas ideoldgicas que acabam sendo
compreendidas, como um discurso na defesa da diferenca, num mundo que produz cada vez mais
pessoas excluidas pelos processos de globalizagdo econémica e social. Nesta relagao, Quadros e Perlin
(2007) corroboram ao afirmar que somente a partir dos anos 80, surgiram as primeiras praticas de
bilinguismo construindo uma nova proposta de ensino e aprendizagem para surdos com base na lingua
de sinais como primeira lingua e o portugués como segunda, sendo o estudo do portugués na forma

escrita, nao mais o oral e escrito que privilegiava o fortalecimento da cultura ouvinte.
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O Bilinguismo para surdos/as, desenvolvido a partir da década de 80, [..]
considera que a Lingua de Sinais é a primeira lingua do surdo/a e a segunda
lingua é a lingua majoritaria da comunidade em que estd inserido/a. Neste caso,
a Lingua Portuguesa, passa a ser vista como uma segunda lingua, como uma
lingua instrumental cujo ensino objetivo desenvolver no/a aprendiz habilidades
de leitura e de escrita. (PEDREIRA, 2011, p. 03).

Dessa forma reconhecemos que os indigenas surdos podem receber forte influéncia da lingua indigena
por meio da oralidade falada na aldeia, tornando os sinais construidos com base nos gestos e icones
gue representam a cultura e identidade Paiter Surui. A lingua portuguesa torna-se uma terceira lingua
utilizada na perspectiva da escrita que também pode influenciar na construgdo dos sinais pelos surdos
indigenas. Por outro lado, a escrita em lingua indigena Paiter Surui (Tupi Mondé) trabalhada na escola

indigena na categoria de lingua materna.

Machado (2009) traz uma contribuicdo interessante ao afirmar que: “[...] a aceitacdo de uma lingua
implica sempre a aceitagdo de uma cultura.” ( p. 03). Para o autor a educacdo bilingue significa uma
transformacdo ideoldgica, na forma de observar a surdez, e ndo uma mudanca somente dos processos
de ensino aprendizagem. Com essa reflexdo, o autor nos mostra que a educacao bilingue se propde a
transformar a educacdo dos surdos em uma pedagogia socializada, deixando de lado as praticas
clinicas e terapéuticas, que tinha uma visdo da surdez como deficiéncia, nos remetendo aos aspectos

dos didlogos interculturais na construcao da identidade cultural.

Com isso, os aspectos da lingua de sinais estdo diretamente ligados a identidade e cultura surda, onde
0 sujeito esta sempre em contato com surdos e ouvintes e no contato com essas duas culturas que se
remetem a questdo da interculturalidade, como espacos de negociacdo de sentidos, para construcao

da identidade surda na cultura indigena.

4 RESULTADOS

Baseado no respeito a diferenca Machado (2009) argumenta que a educacdo intercultural proporciona
meios para realizar o debate que se torna paradigmatico por sua complexidade e riqueza de
multiplicidade de perspectivas que ndao podem ser reduzidas por um Unico cédigo e um Unico esquema
a ser proposto como modelo universal. Neste rumo, o autor sustenta que com base na concepgao de
interculturalidade e pensando sobre o papel da lingua como atividade constitutiva de construcdo da
identidade cultural possibilita focar a relagdo lingua e identidade, entendendo que o sujeito se
constitui enquanto interage com outros sujeitos. Neste sentido, este estudo e pesquisa pretende,

observar como os sujeitos surdos indigenas interagem com os outros sujeitos, registrando os sinais
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indigenas Paiter Surui relacionado ao ambiente escolar e a influéncia da identidade cultural indigena

na configuragdo dos sinais.
Seguem alguns sinais mapeados:

Figura 01 — HOMEM PAITER Figura 02 — CRIANCA INDIGENA

Fonte: ilustrado por Suzana Frota, 2017,

No sinal de ‘homem Paiter’, eles trouxeram a marca da cultura Paiter, na forma em que sao feitos a
pintura e os aderecos usados pelo homem Paiter. Para ‘crianca indigena’ foi utilizado um gesto que
surdos e ouvintes utilizam ser motivado por uma musica que tempos atras a apresentadora Xuxa

utilizou para fazer a caracterizacdo de indigena e de ‘crianca’ da Libras.

Na categoria de ambiente escolar os objetos que os indigenas surdos sinalizaram apresentaram
sentido concreto. Esse resultado pode decorrer do fato de a visualidade ser a marca da identidade e
cultura surda, pois é por meio do visual que a pessoa surda apreende o mundo: “Por ser uma lingua
de modalidade visual espacial, a iconicidade esta presente na maioria dos sinais da LIBRAS, pois a
relacdo entre a forma’ e o ‘sentido’ é mais visivel”. (TEIXEIRA, 2017, p. 02). Nos sinais SPS matematicos
como ‘somar’, ‘diminuir’, ‘multiplica¢do’, ‘divisdao’ e de ‘igual’ usados pelos indigenas surdos a

iconicidade esteve presente.
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Figura 03 — SOMAR Figura 04 — DIMINUIR

Fonte: ilustrado por Suzana Frota, 2017

Figura 05 — MULTIPLICAR Figura 06 — DIVIDIR

Fonte: ilustrado por Suzana Frota, 2017
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Figura 07 — IGUAL

Fonte: ilustrado por Suzana Frota, 2017.

Os SPS para os animais apresentam a motivacdao com a caracteristica do animal, com a preseng¢a muito
forte do gesto e do icone na descri¢ao dos sinais. No sinalizar a ‘arraia’ fizeram uma dramatizacdo do

animal.

Figura 08 — ARRAIA Figura 09 — CAPIVARA

Fonte: ilustrado por Suzana Frota, 2017.
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Figura 10 — CUTIA Figura 11 — PACA

Figura 12 — RATO Figura 13 — TATU

|

Fonte: ilustrado por Suzana Frota, 2017.

Nos sinais da LIBRAS, ha sinais complementados por expressdes faciais “[...] ha sinais em que sons e
expressdes faciais complementam os tragos manuais”. (FELIPE; MONTEIRO, 2006, p. 23). As
expressoes faciais que a autora cita foram encontradas nos SPS, principalmente nos sinais dos animais
roedores como a ‘cutia’, ‘paca’ e ‘rato’ em que expressdes ndao manuais complementam o sinal. No

sinal da ‘paca’ tem-se o icone dos dentes por ser um animal roedor e essa caracteristica € marcante
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na apresentacdo dele que complementa o sinal. Strobel argumenta sobre a criacdo de sinais por
grupos de surdos distantes de outras comunidades dizendo que esses sujeitos “[...] procuram entender
o mundo através de experimentos visuais e procuram comunicar-se apontando e criando sinais”.
(2016, p. 52). No sinal de ‘cutia’, o formato das orelhas e dentes por ser um roedor, no sinal de
‘capivara’ apresenta o icone dos pelos que é uma caracteristica marcante desse animal, no sinal de

‘tatu’ constatamos o icone das orelhas e de cavar que marca a caracteristica do animal.

CONSIDERAGOES FINAIS

A pesquisa de ‘Mapeamento de Sinais da Educac¢do Escolar Indigena dos Surdos Paiter Surui’ de

Rondénia, contribuiu com os registros de linguas de sinais locais de comunidades indigenas brasileiras.

No primeiro momento, realizamos uma visita para fazer o levantamento com as familias de como é
composta a comunidade surda da aldeia Gapgir na Terra Indigena Sete de Setembro no municipio de
Cacoal/RO. Com essa visita identificamos a existéncia de cerca de 7 familia com uma populagdo de 8
meninos e meninas surdos, sendo que maioria estdo frequentando os processos de ensino de

aprendizagem da educacdo escolar indigena.

As informacdGes preliminares obtidas em conversas com os professores da escola indigena e alguns
pais, a coordenaria Regional de Educacdo Escolar do Municipio de Cacoal, realiza o atendimento aos
alunos surdos voltados para introducao da lingua de sinais brasileira através de uma professora e um
instrutor surdo uma vez por semana. Algumas vezes esse trabalho é interrompido por falta das
condicBes de acesso a comunidade. Um dos professores informou que percebeu que os alunos surdos

estdo obtendo avang¢os na comunicacdo em Libras com esses atendimentos.

Neste cenario é possivel afirmamos que os alunos surdos indigenas estdo vivendo a experiéncia nos
processos de ensino e aprendizagem na educacao escolar indigena com quatro linguas: a portuguesa
escrita, a indigena escrita e oralizada e os sinais indigenas construindo com base na cultura e
identidade da lingua Tupi Mondé. Os primeiros didlogos que realizamos com os familiares e
professores dos surdos, foi comentado por eles que os filhos e alunos surdos oralizam com muita
dificuldade a lingua indigena e que a lingua portuguesa oral eles ndo entendem quase nada devido ao

pouco contato que os mesmos possuem com a lingua portuguesa.
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Descricdo Da Interface Grafica Da Ferramenta De Autoria De E-Books Saitebooker: Relato De Experiéncia

Resumo: A utilizacdo de e-books para a producao e propagacao do conhecimento tem ganhado espaco
no processo de ensino e de aprendizagem. Especialmente nos contextos da Educacgao a Distancia, os
e-books sdo considerados ferramentas didatico-pedagdgicas que proporcionam adequada adaptacao
as necessidades dos ambientes de aprendizagens virtuais. Por essa razdo, a demanda pela produgao
deste tipo de recurso educacional também é crescente. Neste contexto, o Grupo SAITE em parceria
com a UNA-SUS/UFMA, desenvolveu a SAITEBooker, uma ferramenta online e gratuita que automatiza
o processo de producao de e-books. Desse modo, o objetivo deste estudo é apresentar a interface
grafica desenvolvida em ferramenta de autoria de e-books. Realizou-se a analise, de modo descritivo,
da Interface Grafica do Usudrio (GUI), que reflete as propriedades e fun¢des que podem ser
executadas pelos usudrios na ferramenta de autoria. Esta se caracteriza por apresentar um modelo de
cadastro que possibilita acesso via Gmail ou Facebook, com a possibilidade de criar projetos de
maneira individual ou compartilhada, em grupos, com possibilidades de edicdo de texto, layout e pré-
visualizacdo do projeto. Esses resultados evidenciaram que o desenvolvimento de ferramentas, como
o SAITEBooker, pode contribuir para a producdo mais intuitiva e automatizada de recursos didaticos

na drea de Educacdo a Distancia.

Palavras-chave: Livro eletronico. Autoria. Educacdo a Distancia.
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INTRODUGAO

O uso de textos eletrénicos foi um importante marco para a cultura digital, inicialmente utilizado como
suporte alternativo para materiais impressos, especialmente os livros. Com isso, o novo modelo de
acesso a informagbes-conhecimento por meio da tecnologia tem gerado debates quanto a sua

definicdo e aceitacdo (MIRANDA et al., 2011).

O e-book (Eletronic Book — Livro Eletrénico) é uma das primeiras iniciativas deste movimento da
cultura digital. Criado na década de 1970, o primeiro e-book teve como autor o estudante Michael
Hart, que digitalizou a Declaracao de Independéncia dos Estados Unidos da América e a disp0s para

cem usuarios na internet — naquela época, ainda incipiente (LEBER, 2005).

Alguns autores tém se esforgado para tornar o e-book uma ferramenta com alto rigor técnico, com
especificidades e identidade caracteristicas de seu uso. Bryan, Gibbons e Petter (2003), por exemplo,
enumeraram sete funcionalidades que um e-book deve contemplar: 1) propiciar intera¢do no nivel
fisico com o leitor; 2) proporcionar leitura e compreensao do texto; 3) apresentar um texto digital mais
rico que o impresso, no sentido de possibilitar uma interagdo maior entre leitores e comunidades; 4)
viabilizar ambientacdo em distintos contextos; 5) permitir modificacdo e ampliacdo do texto; 6)
integrar-se bem ao ambiente das bibliotecas; 7) preservar as capacidades legais e contratuais,

mantendo os direitos autorais das obras.

Neste cendrio, segundo o Censo EAD.BR de 2018 da Associacdo Brasileira de Educacdo a Distancia
(ABED), os e-books representam o 42 recurso educacional mais utilizado na modalidade da Educagao
a Distancia (EaD) (ABED, 2019). Sendo possivel , assim, compreender a potencialidade de uma maior

producao de materiais didaticos no formato eletrénico como os e-books.

Além disso, com o exponente aumento do acesso a educacao mediada por tecnologias da informacao
e comunicagao (TDICs) surge, também, a necessidade de ferramentas que contribuam na produgao de
recursos educacionais digitais. E neste contexto que, como argumentam Lima e Spinillo (2019),
ferramentas de autoria sdo estratégias importantes para automatizar etapas do processo de producao

de recursos educacionais, como os e-books.

Desse modo, o objetivo deste estudo é apresentar a interface grafica desenvolvida em ferramenta de

autoria para elaboracao de e-books.
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METODOLOGIA

Para facilitar a producdo de e-books na educacdo em saude, o Grupo SAITE (Saude, Inovacdo,
Tecnologia e Educacdo), grupo de pesquisa registrado no CNPq (Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico) e certificado pela Universidade Federal do Maranhao
(UFMA), desenvolveu a SAITEBooker, em parceria com a Universidade Aberta do SUS (UNA-
SUS/UFMA), uma ferramenta de autoria gratuita, onde o usuario desenvolve seus e-books de forma

intuitiva, com uso de acoes simples.

A interface grafica do usuario (GUI), nesta ferramenta de autoria, é definida como uma “superficie de
contato”, que reflete as propriedades e funcdes que podem ser executadas pelos usuarios no processo
de elaboragdo de seus e-books. Para isso, a GUI da SAITEBooker foi projetada por um grupo
interdisciplinar de profissionais das dareas da saude, pedagogia, tecnologia e design grafico,

considerando todas as interfaces do conhecimento necessario para tal.

Para o presente trabalho realizou-se a andlise descritiva da GUI da SAITEBooker.

RESULTADOS

A primeira pagina da GUI da SAITEBooker é a pagina web (Figura 1) seguida da area de login. O login
pode ser realizado por meio de um cadastro prévio feito pelo usuario na prépria plataforma de autoria
ou via identificacdo eletronica por e-mail (Gmail). Depois disso, o usudrio tem as opc¢Ges de editar as

informacdes de seu perfil, visualizar e gerenciar seus projetos, e sair da plataforma. Além disso, hd um

botdo de envio de feedbacks do usudrio para os desenvolvedores.
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Figura 1 — Pagina web, como primeira pagina da GUI, 2022.

Informe suas credenciais

Crie projetos de
forma simples

Vocé pode, gratuitamente, montar e gerenciar
seus e-books de forma simples e dinamica. m
Logar com:

G

Esqueceu a senha? glique aqui

Na pagina seguinte (Figura 2), existem as opcdes: Novo Projeto (criar novo projeto, selecionar tema e
definir titulo e descricdo); Projetos salvos (acesso e gerenciamento dos projetos); Equipes

(compartilhar o projeto); Imagens (biblioteca de imagens) e Excluir.

Figura 2 — Pagina “Novo Projeto”, 2022.

Novo Projeto Q Pesquisar
Meus projetos Capa  Titulo Ultima modificagao Acoes
Lixo ic Nuvem 9 meses atras MELE

Ao selecionar um projeto, o usuario é encaminhado para a interface onde é possivel criar/editar o
projeto do e-book (Figura 3), que apresenta na parte superior uma caixa de entrada de texto e menus,
um painel lateral esquerdo, que apresenta a divisao do e-book (paginas, capa, etc.), um painel lateral

direito, onde sdo apresentadas as ferramentas de edi¢do e o canvas (visualizagdo e edi¢do).
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Figura 3 — Interface de criacdo de e-books, 2022.
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Saoretes

L ]

Nuvem Hibrida

O topo é composto por uma caixa de entrada de texto, onde o usudrio pode inserir e editar o titulo do

projeto e menus. O primeiro menu, relaciona- se ao projeto, sua estrutura e exportacgao.

O segundo menu, apresenta opcdes relacionadas a mostrar ou esconder linhas guia, preview do
projeto, desfazer e refazer uma acdo, limpar o canvas e mostrar as op¢Ges do modo avangado, para

visualizar ou importar um cédigo-fonte ja existente.
O terceiro menu, apresenta as opgdes de visualizacdo do projeto em desktop, tablet ou smartphone.

O guarto menu, apresenta as op¢ées relacionadas a edicdo do e-book: Ferramentas (estrutura, texto,
modelo e multimidia); Estilos (edicdo de configuracées de texto, layout e estilo); e Camadas

(visualizar/gerenciar os elementos inseridos).

Considerando as melhorias necessarias e inerentes ao processo de desenvolvimento de plataformas
como essa, é importante ressaltar o planejamento de constantes atualizagdes para o aprimoramento

desta ferramenta de autoria.

CONSIDERAGOES FINAIS

Destaca-se a importancia do desenvolvimento de sistemas para a drea da Educacdo a Distancia, que
auxiliem o processo de desenvolvimento de materiais didaticos, bem como a participacdo de uma
equipe interdisciplinar para a concepg¢ao de sistemas de qualidade e que funcionem como facilitadores

do processo de elaboracdo de recursos educacionais robustos e inovadores.
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Resumo: Nos ultimos anos temos acompanhado a crescente preocupacdo da psicologia com a
educacdo. Assim, a atuagdo do Psicélogo Escolar/Educacional, no ambito da educagdo se resume em
trabalhos multiplos, desde a realizacdo de pesquisas, diagndsticos e intervencdes preventivas em
grupo e individualmente. Nesse sentido, objetiva-se com esse estudo, identificar como se da a atuagao
do psicélogo escolar no ambito da educagdo inclusiva em um municipio do interior de Minas Gerais.
Realizamos, portanto, uma pesquisa de campo com cinco psicdlogas que atuam no ambito escolar da
rede municipal de ensino. As psicélogas responderam a um questiondrio estruturado que abordava o
papel do psicdlogo na educacdo inclusiva bem como suas formas de atuacdo. Na andlise dos dados,
descrevemos e discutimos o material empirico coletado por meio das entrevistas e por fim, nas
consideracdes finais, ressaltamos as contribuicdes da psicologia escolar para a inclusdo das pessoas
com deficiéncias nas escolas, indicando que o trabalho desse profissional deve abranger desde os

alunos, os familiares, até a equipe escolar.
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INTRODUGAO

Inicialmente, procuramos realizar um levantamento de dados sobre a tematica pesquisada por meio

de uma pesquisa bibliografica, para obtermos maiores informacdes sobre o assunto em questao.

A pesquisa bibliografica é definida como um conjunto de escritos que dissertam acerca dos principais
estudos cientificos que ja foram realizados sobre a tematica escolhida, e que ao mesmo tempo, tem
valor relevante por fornecerem informacgdes atuais e importantes sobre determinado assunto. Este
tipo de pesquisa compreende: publicacGes avulsas, livros, jornais, revistas, videos, internet, dentre
outros. Esta forma de pesquisa pode ser realizada tanto isolada, por meio de analise de documentos,
ou como complementar a uma pesquisa de campo, que é o caso em questdo, todavia em ambos os

casos fornece uma estrutura de trabalho fidedigna. (LUNA apud BONI E QUARESMA, 2005)

Na visdo de Becker, citado por Boni e Quaresma (2005), qualquer estudo, pesquisa ou trabalho que
envolva temas sociais, deve ser fundamentado por um arcabouco teédrico, que informa as escolhas do
pesquisador em relacdo ao tema proposto, sendo, portanto, fundamental na elaboracdo de um

trabalho académico.

Como muitos dados ndo podem ser obitdos apenas por meio da pesquisa bibliografica, realizamos
uma coleta de dados a partir da aplicacdo de entrevistas. Trata-se, segundo Haguette (1997, p. 86) de
um “processo de interacao social entre duas pessoas na qual uma delas, o entrevistador, tem por
objetivo a obtencdo de informacdes por parte do outro, o entrevistado”. A entrevista é, ainda, uma

das técnicas mais utilizadas quando se trata de trabalhos de campo (BONI E QUARESMA, 2005).

Utilizamos, portanto, como coleta de dados, as entrevistas estruturadas. Este tipo de entrevista
consiste em elaboracdo prévia de perguntas, denominado em alguns casos de questionarios (BONI E
QUARESMA, 2005). E relevante dizer que aentrevista estruturada, também denominada em alguns
casos de questiondrio, é a principal forma de coletar dados em alguns tipos de pesquisa, a saber:
pesquisas eleitorais, de opinido, no censo, para coletar dados para o Instituto Brasileiro de Geografia

e Estatistica; dentre outras. (BONI E QUARESMA, 2005)

O roteiro foi estruturado em torno das questdes que entendemos ser essenciais para a compreensao
do trabalho do psicélogo no ambito da educagdo inclusiva. Foi necessario utilizar os roteiro
estruturado em funcdo do tempo disponivel para realizacdo deste estudo e da intencdo de evitar o
acumulo de material empirico que ndo conseguiriamos tratar de modo suficiente, caso tivessemos

utilizado uma entrevista ndo estruturada. Apesar de sua limitacdo, as entrevistas estruturadas
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possibilitaram uma comparacdo entre as varias respostas, seguindo um padrdo comum, uma vez que
as diferengas acontecem nesse tipo de entrevista apenas nas respostas e ndo na formulagdo das

questdes (LAKATOS, 1996).

Assim, de acordo com Boni e Quaresma (2005), é possivel dizer que a entrevista estruturada também
possui algumas vantagens. Uma delas, na visdo dos autores, se resume na facilidade de aplicagao dos
guestionarios, uma vez que ndo é obrigatdria a presenca do pesquisador para a aplicacdo; e ainda, as
questdes podem ser aplicadas a um maior nimero de amostras ao mesmo tempo, de modo que pode
ser trabalha com quantidades maiores de amostragens, dependendo da pesquisa a ser realizada. A
entrevista estruturada permite um sigilo maior em relagdo as respostas, dando abertura ao
entrevistado, sendo ainda uma forma de entrevista rapida e precisa nas respostas dos entrevistados.

(BONI E QUAREMA, 2005)

METODOLOGIA

Nesse sentido, foram entrevistas cinco psicélogas com idade entre 34-52 anos. Em relagdo ao tempo
de experiéncia na profissdo, temos os seguintes dados: uma de 12 anos de experiéncia, outra de 16 e
17 anos e as mais novas com 2 anos e 6 meses e outra de 6 meses de exercicio na profissdo. A formacao
varia, uma delas tem mestrado na drea da educacdo, e outras trés possuem pos-graduacdo também
na area da educacgdo, apenas uma nao possui especializacdo. Ao longo do texto, utilizaremos as siglas

P1, P2, P3, P4 e P5 para nos referirmos a cada uma das entrevistadas.

As psicologas entrevistadas trabalham no Centro Municipal deAtendimento Psicopedagdgico —CEMAP,
de Santo Anténio do Monte. O CEMAP é voltado para o atendimento e acompanhamento de criancgas
e adolescente que estudam nas escolas do municipio, e que necessitem de acompanhamento

psicopedagdgico.

Os atendimentos ndo acontecem nas escolas, estes acontecem no proprio estabelecimento do
CEMAP, de maneira que as criangas e adolescentes devem se deslocar até este centro. As
especialidades deste centro variam, incluindo, no seu quadro de pessoal: psicélogos, pedagogas,
assistente social, fonoaudidloga, terapeuta ocupacional, e psicopedagogas, tudo para que a populacdo
possa ser atendida em todas as especificidades, de acordo com a sua necessidade e demanda. O
CEMAP atende alunos disléxicos, disldlicos, hiperativos e desatentos, aqueles que apresentam
problemas de aprendizagem de outra ordem, dificuldade na fala e ainda aqueles com deficiéncia,

chamados na area da educacao de alunos portadores de necessidades educativas especiais —N.E.E.
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Ao realizar a andlise dos dados, constatamos trés aspectos que merecem atencdo no que se refere a
atuacdo desse profissional, a saber: o trabalho pratico do psicélogo, o papel da familia no trabalho do
psicélogo escolar educacional e, por ultimo, os limites e as possibilidades da atuacdo profissional.
Entendemos que esses temas representam categorias importantes a serem discutidas neste capitulo,

sem perder de vista as reflexdes tedricas ja feitas neste trabalho.

O TRABALHO PRATICO DO PSICOLOGO ESCOLAR

Em um primeiro momento, aoserem questionadas sobre a existéncia ou ndo de demandas de alunos
com deficiéncia, ou ainda portadores de necessidades educativas especiais, encaminhados pelas
escolas, nessa instituicdo, as psicdlogas,afirmam que existem bastante demanda, uma vez que a
Associacdo dePais e Amigos dos Excepcionais (APAE) quase ja ndo atende mais a essa clientela, sendo

a demanda encaminhada, quase em sua maioria, para o CEMAP.

As criancas sdo recebidas pelo CEMAP, por meio de encaminhamentos que as proprias escolas
realizam, ou ainda, por qualquer outro profissional do ambito municipal. Como afirma uma das
psicélogas entrevistadas, os alunos chegam a instituicdo: “através de encaminhamentos feitos pelas
escolas municipais, juntamente com encaminhamento médico, quando o médico encaminha a

crianga.” (P2)

Outra entrevistada relata, mais especificamente, como é a chegada dos alunos com deficiéncia na
instituicdo, afirmando que “os alunos com deficiéncia sdo encaminhados a esta instituicdo através dos
professores e especialistas das escolas municipais, uma vez detectadas as necessidades educacionais

especiais de forma a garantir a participagao de todos.” (P1)

Uma terceira entrevistada acrescenta que os encaminhamentos devem conter a exposicao dos
motivos pelos quais os alunos sao dirigidos ao CEMAP. A propdsito disso, P3 afirma que a demanda
para acompanhamento psicolégico dos alunos com deficiéncia se volta, sobretudo, para o
fortalecimento da auto-estima, pois, uma vez apresentando dificuldades de aprender, o aluno se

sente, na maioria das vezes incapaz de prosseguir o aprendizado. Em suas palavras:

“uma das principais demandas apresentadas pelos alunos que atendo esta
relacionada ao fortalecimento da autoestima, pois ao manifestar dificuldades
para aprender, o aluno sente-se, muitas vezes, incapaz de prosseguir a sua
caminhada escolar, neste sentido, pode indicar alteracdes em seu
comportamento: isolamento, agressividade, desatencdo, etc. Torna-se
essencial que o (a) psicélogo (a) escolar leve o aluno a re (pensar) e re
(significar) o seu processo de aprendizagem para que se sinta capaz de aprender
dentro do seu ritmo.” (P3)
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A psicéloga LGF pontua que

“quando o aluno chega, ele é avaliado e encaminhado para a pedagogia,
fonoaudidloga, terapia ocupacional, psicopedagogia, interprete ou professora
da sala de recursos e Braille, para ser estimulado cognitivamente e ter suas
potencialidades e habilidades desenvolvidas ou até mesmo descobertas.
Quando necessario também sdo encaminhadas para o xadrez ou atividades
fisicas. Mas no trabalho clinico, trabalhamos questGes familiares junto a
assistente social, fortalecimento da auto-estima, relacionamento interpessoal,
através de jogos, brincadeiras, desenhos, histdrias...” (P4)

Em relacdo ao acompanhamento psicolégico realizado pelas psicélogas, as entrevistadas afirmam que
todos os alunos sdo acolhidos na instituicdo, juntamente com suas familias. Os procedimentos
adotados ndo variam, sendo que os encaminhamentos sdao analisados e, de acordo com a necessidade,
realiza-se uma primeira entrevista comos pais dos alunos, denominada de “anamnese”, como explica

uma das entrevistadas:

“a primeira atitude tomada é a entrevista de anamnese com os pais, Em seguida
a crianga inicia avaliacdo para verificar suas dificuldades e potencialidades.
Solicito relatério da escola, para verificar conduta do aluno e defazagens
apresentadas. Como atendo criangas hiperativas e com déficit de atencao,
procuro atividades que visam melhorar o funcionamento das dreas cerebrais
afetadas.” (P2)

Posteriormente, realiza-se uma avaliacao do aluno a partir de uma entrevista com os pais e com e com
os alunos, procurando colher dados a respeito da dindmica familiar, o dia a dia criangas, as questoes
escolares dentre outras informagdes necessarias de acordo com o caso. Ainda, utilizam para tal

avaliacdo a aplicacdo de alguns testes projetivos para iniciar o processo de psicodiagndstico.

Na fala de uma das entrevistadas foi possivel perceber que existe, ainda, nas escolas certo preconceito
em relacdo a adaptacdo da crianca. Enfatiza-seque ela é quem deve se adaptar a escola e ndo a escola
a ela, sendo que a visdo predominante é aquela de que o problema esta no aluno, e muitas vezes na
relacionado ao ndo querer aprender, tal perspectiva é voltada para problemas com a aprendizagem,
e acompanhadas ainda, do famoso discurso médico, a presente afirma fica bastante clara na fala de

uma das psicdlogas:

“as escolas acreditam que a crianga que deve se adaptara escola e ndo ao
contrdrio. Qualquer caso de problema COM a aprendizagem os educadores
tentam um laudo para justificar a sua capacidade humana de ter dificuldade
para ensinar, é como se, por exemplo, uma TDAH fosse sinénimo de
incapacidade de aprender. O médico diagndstica, medica e a escola ndo precisa

ensinar, pois ela, a criancga, tem umtranstorno que a impede de aprender.” (P4)
As entrevistadas acrescentam que, apds realizarem as anameses, é feito um psicodiagndstico com a

crianga, visando colher dados acerca das queixas apresentadas, e assim, um trabalho com a crianca é
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conduzido, com a finalidade de trabalhar e fortalecer os aspectos que foram diagnosticados nas
entrevistas iniciais. Além disso, trabalha-se com a valorizagdo de suas habilidades, com o
estabelecimento de limites e regras. Servicos de carater ludico, de estimulagdo cognitiva e

psicomotricidade sdao também oferecidos as criangas que deles necessitam.

Quando ha necessidade, os pais sdo chamados para receberem um parecer dos acompanhamentos e,
ainda, em alguns casos, certas orientacdes sdo necessdrias para uma maior compreensdo do caso.
Segundo P5, ainda existe a possibilidade de realizar outros encaminhamentos, para profissionais
especificos, quando a demanda ultrapassa os limites de atendimentos do CEMAP, por exemplo, nos

casos de atendimento médico especializado: pediatria, neurologia e psiquiatria dentre outros

Uma das psicdlogas, quando questionada a respeito da sua atuacdo no CEMAP, nas especificidades do

atendimento ao aluno com deficiéncia, nos falam o seguinte:

“minha atuacdo da-se em conformidade com a demanda apresentada por cada
aluno. Busco respeitar a particularidade de cada caso para que bons resultados
possam ser obtidos. Sempre busco manter contato com a familia do aluno e
com a equipe da escola (supervisora e professora) e com os profissionais do
CEMAP, caso o aluno realize mais de um atendimento especializado (o estudo
do caso que esta sendo atendido por mais de um profissional é essencial, pois
assim, o aluno é visto de forma integral (...)"” (P3).

As psicdlogas também asseguram aos seus pacientes atendimentos diversificados, indo além dos
atendimentos propostos pelo CEMAP, abrangendo um atendimento multidisciplinar aos seus alunos,
como nos mostra P3: “(...) se for necessario que o aluno seja atendido em outro setor, paralelamente,
ao atendimento realizado no setor de psicologia, um encaminhamento interno é feito ao profissional

do CEMAP (...) (P3)

Buscando uma melhoria nos atendimentos prestados aos alunos, estas psicélogas se preocupam com
a rede social na qual estas criancas estdo envolvidas: escola, familia, sociedade; e pensando em
resultados positivos de seus trabalhos, realizam grupos com os pais para esclarecimentos sobre os
trabalhos desenvolvidos e sobre as possibilidades e limites de cada crianca, visando uma valorizacdo
do que cada uma delas tem para oferecer e desenvolver; trabalhos com os professores também sao
realizados, reunides nas escolas estdo sempre acontecendo, seja para esclarecimento, seja para
orientagdes e capacitagbes dos profissionais envolvidos com a dinamica da educagao inclusiva, como

ainda grupos de encontros com os pais das criancas atendidas. Uma das psicélogas afirma que:
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“trabalhar em uma equipe multiprofissional € muito bom (atualmente o CEMAP
possui 05 psicélogas, 02 psicopedagogas, 02 fonoaudidlogas, 01 assistente
social, 02 professoras alfabetizadoras, 01 professora da sala de recursos, 01
professor de xadrez) Sempre busco manter contato préximo com a familia dos
alunos que atendo. Busco estabelecer um vinculo sélido com a familia para que
possa ser percebida como alguém que esta ali para ajudar e ndo apenas para
apontar falhas. Quando ha vontade, um caminho se abre rumo as mudancas
necessarias, porém quando se ha dedicagdo e persisténcia varios caminhos se
abrem para o aluno. A parceria firmada entre o setor de psicologia e a familia
dos alunos resulta sempre na melhora do quadro apresentado (...) o apoio da
familia do aluno e da equipe da escola sdo ferramentas importantes durante o
meu trabalho.” (P3).

Para o desenvolvimento dos trabalhos e procedimentos nos atendimentos aos alunos com
deficiéncias, a equipe troca informacdes entre si, sempre que surgem duvidas quanto as condutas de
cada caso, e se necessario buscam por capacitagées na drea para um melhor atendimento a estas

criangas, como apontado nas falas que se seguiram,

Dentro do trabalho realizado, as psicdlogas afirmam ainda que utilizam de alguns instrumentos
psicoldgicos durante seus atendimentos, acompanhamentos e avaliagdes, como é o caso do uso de

jogos e videos educacionais e psicoldgicos, bem como o uso de tecnologia assistivas:

(...) faz-se uma avaliagdo do aluno (psicodiagnédstico) usando alguns testes.
Entre eles, estdo: os testes projetivos (desenho de familia, etc), o Bender e o
Raven; hora do jogo (...) Se houver demanda de atendimento, o aluno sera
atendido em grupo ou individualmente conforme os objetivos a serem
atingidos. Além da abertura de um bom espago de escuta, jogos diversificados
relacionados a expressdao dos sentimentos, fortalecimento da autoestima,
concentragdo, aceitacdo das regras,memorizacdo, psicomotricidade, sdo
usados durante os atendimentos. Tudo que serda usado durante os
atendimentos é escolhido conforme as necessidades reais do aluno. Usa-se,
também, o notebook (CD e DVD com jogos e videos educacionais e psicolégicos)
As tecnologias assistivas acessiveis (teclado livre, cartas enigmaticas, dosvox,
audio-livro, etc sdo usadas em conformidade com a demanda apresentada pelo
aluno).” (P3)

Um ponto importante que foi citado por uma das psicélogas foi a mistura dos termos “dificuldade de
aprendizagem” e “dificuldade com a aprendizagem” por parte da escola. A mesma classifica os termos

da seguinte forma:

dificuldade deaprendizagem: é quando a crianga possui alguma lesdo ou
transtorno neurolégico que a impeca de aprender; e dificuldade coma
aprendizagem é quando a maneira de ensinar do educador ndo consegue
atingir o educando dificultando assim, a aquisicdo de conhecimento, ou até
mesmo impossibilitando o aprendizado. A famosa falta de didatica.” (P4)
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Nesta fala fica evidenciado que algum dos problemas e das dificuldades encontrado pelos alunos pode
estar na forma como o ensino lhes é passado e ndo focada, como em muitos casos, na suas

deficiéncias.

O PAPEL DA FAMILIA NO TRABALHO DO PSICOLOGO ESCOLAR

A familia na visdo dealgumas das psicélogas entrevistada é de suma importancia para o exercicio de
um trabalho eficaz no ambito da educagdo inclusiva. Todas reforcam que sem a participacao da familia
o trabalho nao seria possivel, afirmam que “a familia deve participar ativamente do atendimento do
filho, seguindo as orientacdes feitas pela psicéloga, com objetivo de auxiliar no progresso da crianga”.

(P2)

Afirmam ainda que os pais de seus pacientes, que sao portadores de necessidades especiais e que
freglientam ativamente a escola, tém papel ativo, e fazem o possivel para que seus filhos sejam felizes
“os meus trés pacientes incluidos tem 100% de participacdo da familia. Os pais ndo medem esforcos
para o bem estar e sucesso dos filhos incluidos, e o mais importante, ndo tem medo ou preguica de

buscar”. (P4)

J& outra psicéloga, que possui mais tempo de experiéncia na profissdo, afirma que o papel dos
familiares, em particular, dos pais, ndo é muito significativo, dizendo de uma visdo negativa em relacdao

a estes familiares, a familia tem uma participacdo “muito pequena, as vezes, inexistente”. (P1)

Na visdo de outra psicéloga, € muito importante que os pais déem continuidade aos trabalhos
realizados nos atendimentos, acompanhando em casa seus filhos “é importante que a familia trabalhe
lado a lado, pois o trabalho deve ser um conjunto, tudo que é feito na clinica deve ser reforcado em

casa.” (P5) e ainda

“o0 apoio da familia é essencial, pois o aluno sente-se mais capaz e confiante
durante as dificuldades que encontra em seu processo de aprendizagem. O
aluno ao sentir que possui o apoio da familia entende que alguém se preocupa
com ele; torce pelo seu sucesso. O apoio da familia também é essencial em se
tratando de novos encaminhamentos, aos setores tais como: neuropediatria ,
fonoaudidloga; etc. Se a familia ndo demonstra apoio durante o atendimento
psicolégico, raramente, cumpre novas indicacbes de atendimentos
especializados”. (P5)

Dessa forma temos mais uma vez, o resgate do trabalho familiar, e a importancia desse
acompanhamento para a dindmica das familias, visto que com esta forma de trabalho o tratamento

tem mais resultados e eficacia.
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Quando questionadas a respeito das orientacbes que as familias recebem em relacdo aos
acompanhamentos dos filhos, temos o seguinte “a familia deve participar ativamente do atendimento
do filho, seguindo as orientacdes feitas pela psicdloga, com o objetivo de auxiliar no progresso da

crianga”. (P2)
Uma segunda opinido afirma que

“O trabalho com os alunos com necessidades educacionais especiais ndao se
concretiza sem que o profissional trabalhe junto a escola e a familia do
educando. No caso do CEMAP (Centro Educacional Municipal Psicopedagdgico),
percebo uma necessidade de maior capacitagao dos profissionais das escolas e
das familias(...)” (P1)

A familia deve ser orientada em relacdo ao atendimento do filho, duragao, o porqué dos atendimentos
e quais trabalhos devem ser realizados, afinal, ela é peca ativa na construcdo de um atendimento
seguro e eficaz, pois sdao os familiares que sdo responsdveis pelos alunos e que vao estar
acompanhando-os durante os atendimentos e principalmente, em casa, ressaltando, portanto a

importancia do apoio familiar para o desenvolvimento dos alunos.

As psicélogas afirmam ainda que orientam aos pais quanto aos seguintes aspectos “como podem lidar
com as dificuldades dos filhos, da importancia de frustarem essas criancas, e de ensinar e educar sem
ddé. Mostrar o certo e o errado, e principalmente punir quando necessario”. (P4) e “orientar aos pais
com relacdo a necessidade de seu filho, quando este precisa de acompanhamento psicoldgico;
encaminhar a crianga para os atendimentos médicos e paramédicos que se fizerem necessarios;

promover cursos de capacitacdo de orientac¢do para pais na educacdo de seus filhos”. (P1)

Muito importante esta colocacdo que a psicdloga traz, pois na literatura podemos buscar o que
algumas autoras nos dizem sobre a importancia de se educar os alunos com deficiéncias da mesma

forma dos demais, caracterizando apenas suas potencialidades e limites.

Na visdo das demais psicélogas sdao colocadas outras orientacdes, que também se fazem bastantes

pertinentes ao trabalho com as familias, a saber:

“aconselho aos pais que: auxiliem os filhos durante os deveres de casa e
participem das reunides agendadas pela equipe pedagdgica; ndo comparem o
rendimento escolar dos filhos, pois cada um possui o seu ritmo de aprender;
elogios sejam feitos mediante cada conquista dos filhos e que as falhas sejam
vistas como possibilidades de aprendizado, reservem tempo para conversar
com os filhos sobre suas dificuldades, principalmente, sobre as dificuldades
escolares”. (P3)
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“aceitar as limitagBes da crianga; ndo trata-las de modo diferente em relagao
aos outros filhos; desenvolver e reforcar suas habilidades; ter pulsofirme;
entender que a crianca ira se desenvolver mas dentro dos limites dela”. (P5)

Todas as colocagdes sdo muito importantes, pois cada uma diz de pontos que devem ser considerados
em relagdo a orientagao as familias; pois estas devem saber como lidar com o desenvolvimento do seu
filho e acompanhar seu tratamento psicoldgico de perto, com a sua presenca e apoio a crianca se sente

mais segura e confiante para seguir em frente e trabalhar suas habilidades e potencialidades.

OS LIMITES E AS POSSIBILIDADES DA PROFISSAO

Em algumas questdes as psicélogas foram questionadas a respeito do seu ponto de vista sobre o
processo de inclusdo escolar dos alunos com deficiéncias, e de como avaliar tais aspectos. Umas
visualizam a inclusdo de forma positiva, ja outras a vem como algo que ainda ndo acontece, sendo um
parecer bastante relativo, uma vez que cada uma possui um tempo de experiéncia na profissao.
Perguntamos ainda sobre os limites e as possibilidades que o psicélogo vem enfrentando neste

processo, as respostas foram positivas e relacdo a literatura.
A percepcdo de uma das psicologas a respeito do processo de inclusdo escolar é a seguinte:

“percebo de forma positiva, pois a inclusdo de alunos com necessidades
educativas especiais possibilita a construcdo de uma escola da qual todos facam
parte em que todos sejam aceitos, ajudem-se e sejam ajudados pelos membros
da comunidade escolar, apesar das dificuldades de eliminagdo das barreiras
atitudinais, arquitetonicas, falta de recursos tecnoldgicos, capacitagdo dos
profissionais e vontade politica”. (P1)

E muito forte a fala da psicéloga que diz de algumas dificuldades das instituicdes em se adequarem as
exigéncias e necessidades de mudanga para receber os alunos com deficiéncias, é necessario
adaptacdo, que muitas vezes ndo acontece apesar das leis existirem e darem direitos a estas criancas
de frequentar as escolas, muitas vezes algumas delas ndo se sentem acolhidas nos atuais modelos de

escola.

Mas se levarmos em consideracdo que o processo de inclusdo é algo bastante recente, visto que a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva data de 2007, a fala de

outra psicéloga é relevante:

“a inclusdo é um projeto muito novo e como tal enfrenta dificuldades. Assim
como uma mde nao esta preparada para receber um filho com deficiéncia e ira
aprender a lidar,educar, conviver, amar, este filho, a escola também procedera
da mesma forma: ird crescer neste sentido junto com o aluno”. (P4)
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As perspectivas a respeito da inclusdo variam, ede acordo com uma das psicélogas a inclusdo vem
acontecendo, sim, s6 que de uma forma razodvel, e acrescenta a necessidade da adequagdo e das

mudancas no meio escolar:

“a inclusdo escolar esta acontecendo de forma gradual. Atualmente, existem
turmas com alunos portadores de necessidades educacionais especiais, porém
ainda ha muito que se caminhar, principalmente, no sentido da qualificacdo
profissional. Ha profissionais que ainda se encontram fechados para mudancas
que a inclusdo escolar exige”. (P3)

Mas a psicéloga mais nova e com menos tempo de experiéncia ndo concorda e afirma que a inclusao

ainda sé acontece na teoria, vejamos:

“essa inclusdo ainda é tedrica na pratica os alunos ainda sao excluidos, quando,
por exemplo, o espago fisico da escola ndoé acessivel, tdo pouco p professor
vem capacitado. As criangas sdao cobradas como se ndo existissem Necessidades
Educativas Especiais, porém o laudo médico torna o zero ou a nota vermelha
em algo positivo, para aliviar a IDEB escolar”. (P4)

Pensando deoutra forma uma das psicélogas afirma que a inclusdo vem acontecendo, sé que de uma

forma inadequada no meio escolar:

IDEB. A inclusdo estd acontecendo, mas muitas vezes, de forma inadequada,
pois alguns profissionais ndo estdo capacitados para atender as criangas com
NEE. O curriculo, muitas vezes ndo é adequado para essas criangas. Estamos
caminhando, mas temos muito que aprender. Integrar é diferente que é incluir!
Estamos mais integrando os alunos na escola regular, que incluindo de fato”.
(P2)

Esta visdo de inclusdo é diferente da outras, pois ndo adianta como a psicdloga nos aponta somente
colocar o aluno na escola, é de suma importancia atualizar os recursos e os professores para receber

e acolher estes alunos.

Assim, pensando nas dificuldades existentes na profissdo, no trabalho com os alunos com
necessidades educativas especiais, temos o seguinte apontamento “as principais dificuldades

enfrentadas é a falta de apoio por parte da mesma e da escola”. (P5)

Novamente temos a questdo da importanciada familia no processo de inclusdao escolar. Participar,
levando a crianca aos atendimentos somente, ndo é suficiente, é preciso dar apoio e aceitar as
diferencas, dentro dos limites e das possibilidades de cada um, para uma melhor conducado, pensando

sempre nas possibilidades, e que cada um vai se desenvolver a sua maneira.

A familia, peca chave para o processo de progresso dos filhos, mesmo sendo, ativamente participativa,
como colocado no inicio do capitulo, ndo assumem certas responsabilidades, como mostra a fala de

uma das entrevistadas:
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“nao é sempre que o apoio familiar é oferecido durante os atendimentos. Sem
o apoio da familia, o atendimento do aluno acontece de forma parcial. Ndo é
sempre que a equipe da escola mostra-se aberta a seguir as orientagdes afinal
para alguns profissionais é dificil sair da rotina que aprisiona e limita o processo
de aprendizagem dos alunos que possuem necessidades especiais
educacionais”. (P3)

Porém, uma das entrevistadas é bastante otimista no seu trabalho e nos afirma que “nao considero
que haja dificuldades, mas necessitamos de maior tolerancia para que o aluno possa ter tempo para

responder adequadamente ao tratamento”. (P2)

Nesta perspectiva questionando sobre os desafios que o processo de inclusdo escolar traz a estes
profissionais, obtivemos respostas significativas, desde falta de tempo até uma maior colaboracdo da

escola.

“disponibilizar sempre que necessario tempo e recursos para os atendimentos
a psicologia educacional; fazer o mapeamento de atendimento psicolégico de
forma atender a demanda existente, conscientizar as familias (pai e mae) na
educacdo adequada que precisam dispensar as criancas”. (P1)

Um ponto importante também assinalado por uma das psicdlogas se refere aos trabalhos que
precisam ser desenvolvidos dentro das préprias instituicdes, “familiarizar as escolas com tal processo

inclusivo bem como informar os pais e a crianca incluida seus direitos”. (P4)

Assinalam também dentro das discussdes sobre os desafios pessoais que precisam ser superados
“temos que aprender a lidar com as diferencas e ter tolerdncia com as pessoas portadoras de

necessidades especiais”. (P2)

A questdo da escola, da sociedade e novamente dos pais e familiares aparecem mais uma vez como

uma dificuldade:

“a dificuldade é a promoc¢do da inclusdo deste aluno, conscientizagao dos pais
e dos professores, da sociedade acerca das limitagdes da crianga. A colaboragao
e a cooperacdo de todos é importante para que esteredtipos e preconceitos
sejam quebrados, e um ensino de qualidade seja promovido”. (P5)

O discurso sobre a necessidade de um sistema educacional que possibilite uma maior integragao e

inclusdo destes alunos no ambiente escolar se repete na fala de outra das psicdlogas entrevistadas

“a necessidade de se construir um sistema educacional de qualidade
para todos impdem uma forma de atuacdo diferenciada por parte
daqueles que trabalham no campo da educagdo. A quebra de
esteredtipos e preconceitos, ponto de partida para a implantacdo de
uma escola inclusiva, faz-se necessdria para que o modelo que ai esta se
rompa. A colaboracdo e a cooperacao entre todos os participantes do
processo educacional (pais, professores, alunos, coordenadores
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pedagdgicas, diretores, comunidade, etc.) na tentativa de mudar papéis
e responsabilidades tornando o ambiente educacional mais flexivel sdo
alguns dos objetivos a serem alcancados neste processo. O (a) psicélogo
(o) na escola pode colaborar para que a inclusdo aconteca de forma
verdadeira atuando diretamente na elaboracao de projetos pedagdgicos
que respeitem a diversidade”. (P3)

Na fala da psicdloga é possivel constatar que o psicélogo na equipe de profissionais de uma escola é,
sem duvida, importante, realizando trabalhos que fazem a diferenca, trabalhando tanto com alunos,
quanto com os pais e funcionarios, mas ainda neste sentido, tais trabalhos foram questionados nas

entrevistas, corroborando com o arcabouco tedrico e metodoldgico, eis as respostas:

“Ja realizei um significativo trabalho de implantagdo e implementagdo do
Projeto Incluir na Rede das escolas regulares comuns estaduais, nas fases de
expansdao, monitoramento e avaliagdo da Educag¢do Inclusiva, bem como
realizagdao de palestras para os pais e responsaveis pelos alunos. Atualmente
atendo criangas com necessidades especiais no CEMAP de Santo Antonio do
Monte”. (P1)

“S3o realizadas palestras nas escolas com temas relacionados a educagdo
inclusiva. Participam dessas palestras: professoras, supervisoras e diretoras. No
Cemap, também, acontecem reunides com as professoras e pais, sendo que, o
objetivo principal é sanar duvidas no que se refere as posturas a serem
adotadas com os alunos que possuem necessidades educacionais especiais
(varias dicas sdo passadas)”. (P3)

A partir das contribuicGes das psicélogas firmamos mais uma vez a real necessidade de se realizar um
trabalho conjunto com pais, professores e sociedade para fortalecimento do processo de inclusdo
escolar dos alunos com deficiéncia. Pensando assim, em capacitacdo para o corpo docente e palestra
e reunides informativas aos pais, que ja vem acontecendo, mostrando cada vez mais que o psicélogo
pode fortalecer as escolas, neste processo. Mesmo sendo uma instituicdo que atua de forma integrada
as escolas do municipio ndo podemos deixar de citar que ainda assim, a presenca de um psicélogo em
tempo integral nas escolas se faz necessario, para um acompanhamento continuo dos grupos de

trabalho e dos demais alunos.

“No semestre passado o CEMAP foi até as escolas trabalhar o termo inclusao.
Neste semestre temos na quinta-feira espagos abertos para receber
pais/professores e também vamos até as escolas com palestras que abordam
temas referentes as demandas recebidas no centro”. (P5)

“Sim. Realizo palestras nas escolas e orienta¢do a pais e professores, sempre
que se faz necessario. No CEMAP, temos um cronograma de palestras nas
escolas e orientacdo a escola’. (P2)

“Os professores, supervisores e diretores, bem como a familia dos alunos
incluidos sdo sempre convocados para orientagées aqui no cemap. Porém. os
demais funciondarios da escola e pais tem uma vez por més, palestras e
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discussdo em grupo para orientacdo e informacgdo, sobre politica nacional
inclusiva e saidas para enfrentar tal processo inclusivo”. (P4)

Existe sim a necessidade de trabalhos que envolvam a capacitacdo dos professores e demais
funcionarios para com o processo de inclusdo escolar, e essa forma de trabalho vem sendo felizmente
realizada pelos profissionais que nela atuam, mesmo sendo uma amostragem pequena, percebemos
que em algumas cidades este profissional consegue exercer um trabalho significativo, mesmo

passando por certas dificuldades e preconceitos.

As reunides com as familias acontecem o que é bom e produtivo para os alunos e para seu progresso
escolar, mas as capacita¢des necessitam de uma maior frequéncia da sua realizagao, visto que apesar
de serem citadas como algo necessdrio ainda ndo foram de certa forma realizadas, se fazendo
extremamente necessdrias, dentro das perspectivas colocadas pelas proprias psicodlogas sobre a
existéncia de preconceito eo enquadramento de alguns profissionais em certos modelos

estereotipados.

CONSIDERAGOES FINAIS

A analise dos dados permitiu tracar importantes paralelos a respeito da atuacdo do psicélogo ambito
escolar, além de permitir reconhecer que este profissional estd conquistando de forma singular o seu

espaco no meio escolar, desenvolvendo, portanto, uma atuacao condizente com a sua formacao.

Ao lermos as entrevistas para a anadlise dos dados, foi possivel perceber que trabalhos significativos
vem sendo realizados pelos psicélogos no municipio em questao, estes vem atuando cada vez mais no
ambito escolar, e auxiliando no processo de formacao das criancas e dos jovens, realizam um trabalho

significativo quando o assunto é inclusdao de pessoas com deficiéncia na escola.

Um dos principais trabalhos desenvolvidos pelos profissionais da psicologia nas instituicdes escolares
guanto a inclusdo escolar, mostra a necessidade de atuacao frente aos problemas escolares que estas
criangas apresentam, e o psicélogo se faz presente e atuante, mostrando e reforgando, a pais,
funciondrios e educadores que o trabalho com estes alunos, e com os outros de certa forma, deve se
pautar no desenvolvimento das habilidades e potencialidades de cada um, de acordo com aquilo que
a crianca tem de melhor, reforcar as habilidades e trabalhar com as limitaces, buscando aprendizado

e aperfeicoamento.

Este trabalho reflete a crescente preocupagao com a formagao do psicdlogo, que deve estar preparado

para atuar em diversos ambitos dentro de uma instituicdo, realizando trabalhos em equipe,
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capacitacdes, reunides com pais e funcionarios, e aperfeicoamento constante, para desenvolver um

trabalho efetivo e de qualidade a quem dele precisar.

Percebemos, a partir desta pesquisa, a necessidade de se promover acdes que respeitam as diferencas
e que fortalecam os direitos humanos, priorizando ambientes acolhedores e humanizados de
aprendizagem, para que as crianga e/ou adolescentes possam se sentir seguros, acolhidos. Os
trabalhos que visam fortalecimento da auto-estima, e o desenvolvimento das suas potencialidades e

habilidades pessoais também se mostraram importantes neste percurso.

Enfim, concluimos que o trabalho do psicélogo na escola vai além daquele trabalho voltado para as
dificuldades de aprendizagem dos alunos, é um trabalho dinamico que envolve todas as categorias do
ambito escolar, ndo fechando o circulo nos alunos, se a crianga ndo aprende ndo é uma dificuldade
somente sua, nem da escola, nem dos pais, o desenvolvimento requer uma postura dinamica de
ensino, que potencialize e atue com todas estas redes, pois tudo que perpassa a crianca faz parte do

seu desenvolvimento e sdo responsaveis pelo seu aprendizado.

Tendo em vista o tema pesquisado, percebemos ainda que o papel do psicélogo nas instituicoes
escolares ainda é pequeno, ndo existindo em muitas instituicdes, o que desvaloriza um pouco a sua
atuacdo. Esta pesquisa permite um passo inicial para suscitar novas discussdes sobre a necessidade
deste profissional na equipe escolar, mostrando e enfatizando seu papel, tanto nas linhas teéricas
quanto na perspectiva pratica. Esperamos que este trabalho possa contribuir para o desenvolvimento
de uma linha de pesquisa em psicologia escolar/educacional, buscando mostrar a importante deste

profissional.
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Experiéncia De Letramento Na Educacdo Engenharia Do Curso De Engenharia Elétrica Da UFMA

Resumo: As dificuldades inerentes ao processo de leitura e producdo textual relacionado a estudantes
e profissionais na drea de exatas, nesse caso especial a drea de Engenharia, é alvo de constantes
discussOes por diversos estudiosos, para citar alguns: Fischer, Vieira e Cardoso (2011); e Heinig e
Santos (2011); Ribeiro, Guimardes e Silva (2012); Schlichting e Heinig (2012); Palmiere (2014).
Sobretudo, porque essa tematica é parte integrante das DCNs dos Cursos em Engenharia dentre as
competéncias e habilidades que o aluno deve ter. Este trabalho trata de uma experiéncia de
Letramento realizado com a oferta da disciplina Leitura e Produgdo textual para engenharias, para
alunos dos periodos médios e finais do Curso de Engenharia Elétrica da Universidade Federal do
Maranhado. A disciplina tem como objetivo desenvolver a capacidade de leitura e escrita de géneros

textuais, sobretudo os académicos, fazendo uso das diferentes linguagens e tecnologias.

Palavras-chave: Letramento, educacao engenharia, tecnologias.
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1.INTRODUGAO

O art. 42 da Resolugdo CNE/CES n2 11/2002 , que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso
de Graduacdo em Engenharia, ressalta que a formacdao do engenheiro tem por objetivo dotar o
profissional dos conhecimentos requeridos para o exercicio, também, de competéncias e habilidades
gerais que o possibilite comunicar-se eficientemente nas formas escrita, oral e gréfica, cita também

que o nucleo de conteudos basicos versard, entre outros tdpicos, sobre Comunicagdo e Expressao.

Notadamente, como se observa em boa parte das ementas dos cursos de engenharia e nas praticas

III

em sala de aula, a disciplina de “redacdo técnica” ou “portugués instrumental”, termos mais comuns
utilizados no curriculo dos cursos, esta “pouco ligada ao letramento académico e mais voltada ao
exercicio de ‘férmulas’ e ‘modelos’ de géneros textuais que circulam, principalmente, no dominio

profissional” (RIBEIRO; GUIMARAES; SILVA, 2012, p. 1).

O ENADE 2014 preocupou-se em fazer uma andlise e avaliacdo do corpus das respostas das questdes
discursivas desse instrumento de avaliagcdo, nos quais os alunos, também, de Engenharia Elétrica,
tinham que demonstrar sua competéncia textual em relacdo aos assuntos da area. Os dados desta
avaliacdo ressaltam que, de modo geral, os estudantes de engenharia tém muita dificuldade na

expressdo escrita do pensamento.

Os resultados apresentados pelo ENADE 2014 levam em consideracdao o perfil do estudante de
Engenharia Elétrica em nivel nacional, ndo pontuando por IES. Quanto ao dominio de Lingua
Portuguesa, a maior média com respeito a Lingua Portuguesa foi obtida na regido Sul (55,8), e a menor,

na regido Nordeste (49,7).

Porquanto, a criacdo da disciplina Leitura e Producao Textual nas Engenharias, nos tépicos especiais
em Engenharia Elétrica, justifica-se pelo fato de a disciplina do curriculo do Curso, Redacao Técnica,
contemplar somente aspectos formais de redacdo: requerimento, oficio, memorando, cartas, carta-
proposta, laudos técnicos e periciais, relatdrio, projeto técnico e cientifico, trabalho cientifico para
publicacao, plano de monografia e monografia, apresentagdo oral: seminarios, trabalhos técnicos e
cientificos (FARIAS et al, 2006), e esta ser oferecida no inicio do Curso, ndo contemplando tdpicos

especificos de letramento, sobretudo tecnolégico.

2 O LETRAMENTO EM QUESTAO

A acelerada evolugao do campo das tecnologias digitais tem provocado alteragdes criticas nos modos

de escrever e de ler, pois o uso de tecnologias implica novos modos de relacdo entre sujeitos
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cognoscentes e os objetos do conhecimento, abrangendo os textos e as leituras, ambos

necessariamente plurais (BARRETO, 2001).

Queiroz (2001) defende que com o uso das novas tecnologias, e sua relacdo com os leitores, é preciso
conceber um conceito amplo de leitura, que inclua ndo so a leitura da escrita alfabética, mas também
um conceito que inclua a leitura do mundo, a percep¢ao da imagem, do som e do movimento, e a

sintetizacdo dos sentidos (sentidos multiplos).

Para Soares (1998), o letramento é o “resultado da acdo de ensinar ou de aprender a ler e escrever”
(p.18), mas destaca também que sé recentemente passamos a enfrentar uma nova realidade social
“em que ndo basta apenas saber ler e escrever, é preciso também saber fazer uso do ler e do escrever,
saber responder as exigéncias de leitura e de escrita que a sociedade da continuamente” (p. 20). Ou
seja, o sujeito é letrado quando faz uso da escrita, envolvendo-se em praticas sociais de leitura e de

escrita.

Numa perspectiva sociocultural, Gee (2001 apud FISCHER; VIEIRA; CARDOSO, 2011, p. 6) entende que
os letramentos sdo compreendidos como “praticas sociais, que envolvem formas de ser, falar, ouvir,
escrever, ler, agir, interagir, acreditar, valorizar, sentir, usar recursos, ferramentas, tecnologias
capazes de ativar identidades relevantes num dado contexto”. O contexto atual nos impde muitos
letramentos, dentre eles o letramento social, o letramento ideoldgico, o letramento académico, o

letramento tecnoldgico e o letramento digital.

Na educacdo engenharia, a insercdo do conhecimento e das praticas de letramento, como leitura e
escrita, compreende sobretudo o reconhecimento e a producao dos géneros discursivos académicos
e os do mundo do trabalho do engenheiro, pois a relagao entre a atuagao no campo das Engenharias
e leitura/escrita esta cada vez mais acentuada (SCHLICHTING; HEINIG, 2012, p. 2): “Muito embora as
pessoas pensem na atuacdo dos engenheiros como sendo atividades puramente exatas, dados
provenientes dos préprios engenheiros mostram que a leitura e a escrita tém se mostrado cada vez

mais presente em sua atuacao profissional”.

A relagdo do letramento esta diretamente ligada a questao da empregabilidade e também com o
exercicio de diversas profissdes, pois o letramento possibilita conhecer os variados usos sociais da

escrita (KLEIMAN; SILVA, 2008).
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3 A EXPERIENCIA DE LETRAMENTO NO CURSO DE ENGENHARIA ELETRICA

A oferta da disciplina Leitura e Producdo Textual para Engenharias (LPTE) no Curso de Engenharia
Elétrica da Universidade Federal do Maranhdo, no semestre de 2016.1, deu-se como projeto
experimental, tendo em vista os resultados medianos dos estudantes que realizaram o ENADE 2014,
e diante do imperativo de se fazer uma interveng¢do mais pontual junto aos estudantes que em pouco
tempo serdo profissionais. As discussGes sobre o letramento na educag¢do engenharia é uma
constante, ha varias pesquisas realizadas que tratam sobre as deficiéncias de letramento dos
estudantes das engenharias, como Fischer, Vieira e Cardoso (2011); e Heinig e Santos (2011); Ribeiro,

Guimaraes e Silva (2012); Schlichting e Heinig (2012); Palmiere (2014).

As praticas de leitura e escrita no ambito académico e a inser¢do cada vez mais crescente do uso de
tecnologias educativas em sala de aula reforcam a mudanca de paradigmas. O ambito profissional
exige um profissional com habilidades e competéncias para além da competéncia técnica dos cursos
de Engenharia, como ja vem sendo preconizado nas DCNs dos cursos de Engenharia, desde 2002,

guando destaca que o perfil do engenheiro deve ser de:

Formacgao generalista, humanista, critica e reflexiva, capacitado a absorver e
desenvolver novas tecnologias, estimulando a sua atuagao critica e criativa na
identificacdo e resolugdo de problemas, considerando seus aspectos politicos,
econdmicos, sociais, ambientais e culturais, com visdo ética e humanistica, em
atendimento as demandas da sociedade

Porquanto, estruturamos uma disciplina no ambito dos Tdpicos Especiais em Engenharia Elétrica, que
permite que o Curso possa oferecer disciplinas cujas ementas se baseiam em novas demandas da area,
sem necessidade de alterar o quadro de disciplinas, conforme Projeto Pedagégico do Curso de

Engenharia Elétrica (FARIAS et al, 2006).

Com carga horaria de 30h, a ementa da disciplina LPTE é composta dos seguintes itens: Concepcdes
iniciais sobre Letramento. O conhecimento e estratégias de leitura. Diferengas entre oralidade, escrita,
leitura, analise e produgdo de textos. Textos e textualidade. Fatores de Textualidade. Tipologia textual.
Géneros textuais: profissionais e académicos (digitais, ndao-digitais e audiovisuais). Praticas de leitura

e producao textual.

A metodologia das aulas consistiu em aulas expositivo-discursivas com apoio de powerpoint,
dinamicas de grupo, semindrios, estratégias de leitura e oralidade, uso de videos, praticas de producao
textual de géneros académicos, uso de tecnologias digitais, com destaque para a WEB, Facebook e

WhatsApp, aplicagdo de questionarios diagndsticos e avaliativos do processo de ensino-aprendizagem.
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3.1 ALGUNS RESULTADOS DA OFERTA DA DISCIPLINA

Quando do inicio da disciplina, aplicamos um questiondrio diagndéstico para conhecer o estudante
matriculado, e também entender as concepgdes e expectativas sobre a disciplina. No total de treze
alunos, somente doze responderam. Dentre algumas respostas, destacamos: a maioria deles estava
entre o 72 e o 112 semestre, sendo que o tempo de duracdo normal do curso é de 10 semestres.
Maioria de homens (72,7%), como perfil usual das turmas de engenharia. Idade entre 20 a 23 anos
(72,2%), tendo dois participantes com mais de 27 anos. Com esse mesmo percentual, declararam que
eram provenientes de escolas publicas. E 54% deles sdo os ditos “estudantes profissionais”, pois ndo
tém renda e os gastos sao financiados pela familia. Todos acessam a Internet, por PC, tablets,
notebooks, e principalmente celulares, considerando-se a mobilidade e disponibilidade de wifi livre
para os estudantes e professores em todo o campus. Todos ja tinham cursado Redacdo Técnica,

disciplina oferecida no 22 semestre do Curso.

Como atividades praticas, foram realizadas estratégias de leituras, englobando producdo textual livre
e dirigida, e pratica de oralidade. Nesta atividade, aplicamos um questionario para monitorar o

desenvolvimento do estudante ao realizar a tarefa.

Para realizacdo de atividade relacionado ao conteudo de Tipologia Textual, criamos um grupo no
Facebook e geramos uma demanda de que eles deveriam buscar na Web os tipos de textos e postar
no grupo. A partir de uma introducdo na sala de aula sobre o assunto, as orienta¢des secunddrias
ficaram expostas no grupo. Os estudantes podiam escolher qualquer linguagem textual: texto verbal,
texto visual, texto verbal e visual, texto musical, texto cinematografico, texto pictdrico, entre outros.
Além do Facebook, criamos um grupo de WhatsApp para gerenciar de forma mais dindmica e rapida

as informacdes referentes a disciplina e as atividades.

O resultado do uso desses recursos foi excelente, os alunos os utilizaram corretamente para o fim
proposto, com competéncia. O que demonstra um bom letramento digital. Somente um aluno
declarou ter se “dispersado” quando da realizacdo da atividade no Facebook. Algo normal quando se
refere ao mundo da Web, com sua vastiddo de informacdes e “encantos”, o que causa certo

dispersamento, mas que nado prejudicou o resultado final da atividade.

Na parte de producdo textual de géneros académicos, além de toda a orientacdo sobre o conteldo
por meio de aula expositiva e exemplificagdo, fizemos atividade pratica de andlise de resumos e de

resenhas.
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CONCLUSAO

As mudancas nos curriculos ndo sdo realizadas de forma completa, sdo realizadas ao longo de todo
um demorado processo, comecando, sobretudo, por elaboracdo, experimentacado e avaliacdo de a¢des
interventivas gerando novos saberes, até sua implantag¢dao incremental. A sociedade atual requer
engenheiros atuantes, promotores e agentes de mudangas, que gerem novos conhecimentos e
caminhos para o aprimoramento e o desenvolvimento social, e para isso é preciso que os curriculos

das engenharias de adaptem a essa realidade.

Quanto a leitura, entende-se que para se ter uma sélida formacgao técnica é premente uma “maior
capacidade de leitura de diferentes tipos de textos, desde simples instrucdes até sofisticados textos

artisticos” (GERALDI, 1996, p. 124).

Esta experiéncia foi considerada exitosa, com as observacdes do professor em sala de aula relacionada

ao aproveitamento de conteudos e por depoimentos avaliativos como:

A disciplina é muito util no contexto de vida académica e profissional, assim
deveria ser de cardter obrigatério nos cursos de exatas com uma carga horaria
mais ampliada para que haja tempo de se trabalhar o conteiudo de forma
aprofundada.

A disciplina ministrada foi além da perspectiva criada por mim com relagdo aos
conteudos lecionados e forma como as aulas seriam expostas.

A disciplina deve aumentar de carga-hordria, pois ficou evidente que as demandas dos alunos

necessitam de mais tempo para trabalhos praticos: entendemos que deve conter 60h/aula.

Porquanto, as pesquisas e discussoes sobre Educacdo Engenharia destacam constantemente a
relevancia de se mudar o perfil de formacgao do estudante nos cursos de engenharias, que antes “tinha
competéncias e responsabilidades essencialmente técnicas” (SILVEIRA, 2005, p. 3), e hoje tem um
papel social que pretende um trabalho com a linguagem durante sua formagao do engenheiro, tanto

para sue desenvolvimento académico quanto profissional.
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Quando A Base Nacional Comum Curricular N3o E Comum, Nem Nacional

Resumo: Neste trabalho, apresenta-se uma andlise sobre as linguas estrangeiras estudadas e
presentes em varios curriculos de escolas municipais, estaduais, federais e particulares brasileiras.
Tem-se por objetivo mostrar como os redatores da Base Nacional Comum Curricular (BNCC-2018), ao
optarem por colocar a Lingua Inglesa como a Lingua Estrangeira Moderna oficial do Brasil, fomentaram
o apagamento das demais Linguas, modificando, inclusive, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional (1996), que aponta Linguas Estrangeiras - e ndo apenas Lingua Inglesa - como componente
curricular. O estudo estd amparado na drea da Analise de Discurso francesa, mobilizando, entre outras
nocoes, os pressupostos de Eni Orlandi (2007) sobre o apagamento e o silenciamento. O corpus é
composto por parte da BNCC no que se refere a Lingua Estrangeira dos Ensinos Fundamental e Médio;
das sete ConstituicGes Brasileiras e das trés Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, além da
Lei n. 13.415/2017 que promove a substituicdo de Lingua Estrangeira Moderna por Lingua Inglesa.
Conclui-se que os responsaveis pela educacdo no Governo Federal e os redatores da BNCC ao trocar
Lingua Estrangeira por Lingua Inglesa intensificam o mito do monolinguismo, unificam um desfavor a
educacdo brasileira e aprofundam ainda mais os estigmas existentes com relacdo as demais Linguas,
sejam elas as Espanhola, Francesa, por exemplo, e também outras como Baniwa, Talien, Pomerano,
etc. que sdo cooficiais em municipios brasileiros e que podem ser ensinadas e estudadas como Linguas
Estrangeiras. Este trabalho integra as atividades do Projeto de Pesquisa Questées Urbanas em

Linguagens (QUelL/UNEMAT-CNPg/Sinop).

Palavras-Chave: Linguas Estrangeiras. BNCC. Analise de Discurso.
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1 INTRODUGAO

As discussoes e reflexdes em torno do curriculo educacional brasileiro ndo sao contemporaneas. As
modificacdes, a cada tempo, do que deve conter um curriculo que atenda as reais necessidades dos
estudantes e dos profissionais da educacao nas Escolas Brasileiras, também n3do ocorrem de forma
tranquila. Muitas lutas ja se travaram na busca do que é prioritario oferecer as criancas e jovens do

nosso pais que atenda a um curriculo para a formagdo e ndo para a capacitagdo.

Para Orlandi (2014) formacgdo e capacitacdo sdo questdes diferentes. A capacitacdo estd ligada a
““qualificacdo do trabalho”, “qualificacdo do trabalhador””. (ORLANDI, 2014, p. 146). Ou ainda,
conforme Orlandi (2014, p. 147) “E um coringa que se tira do bolso para silenciar a forma da
reivindicac¢do social”.

A formacgdo esta ligada, segundo Orlandi, (2014, p.144), a uma “[...] educac¢do no sentido mais forte e

IH

definidor de outra estrutura politica, de outra formacao social”. A formagdo em linguas, por exemplo,
nos faz compreender as relagdes sociais e avaliar o efeito daquilo que o sujeito faz na sociedade e o
efeito que a sociedade faz no sujeito. Para Orlandi (2014, p. 151) “[...] a linguagem é a mediacdo

III

necessaria entre os sujeitos e a realidade natural e socia

Este processo de formagdo é a base fundamental do nosso crescimento pessoal e intelectual e a lingua

que falamos é parte constitutiva do nosso saber. Orlandi (2014, p. 153, grifo nosso) afirma que

Formar, em educacdo, traz necessariamente a questdo da lingua. Porque é a
lingua que esta investida na produgdo do conhecimento. Ndo é apenas um
instrumento no sentido pragmadtico, mas é parte do proprio processo de
constituicdo do saber, da construcdo do objeto de conhecimento, da sua
compreensdo, e interpretagdo do que significa no conjunto da produgdo
cientifica de que participa.

No Brasil, a questdo da institucionalizagao de Lingua sempre foi um fato polémico. A Constituicao
Federal de 1988 assegura em seu Art. 13 que “A Lingua Portuguesa é o idioma oficial da Republica
Federativa do Brasil”. Isso ocorre depois de termos uma Comissdo instituida pelo Art. 35, do ‘Ato das
disposicdes constitucionais transitdrias’ anexo a Constituicdo de 1946. A institucionalizacdo da Lingua
Inglesa sera imposta pela Lei n. 13.415/2017, e, esta mesma Lei, revoga a Lei n. 11.161/2005 que

instituia a Lingua Espanhola no Curriculo do Ensino Médio, voltaremos a este assunto mais adiante.

Neste sentido, observamos que a questao da construgdo do curriculo da Educagdo Basica no Brasil
sempre ocorreu com polémicas e rupturas e sempre a hegemonia das relacbes de classe se

mantiveram nos postos mais altos. E assim, no caso da lingua, “[...] podemos dizer que hd o que
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denomino “lingua Institucionalizada”, ou seja, a que se apresenta com a caucdo do Estado e que
aparece assim em sua legitimidade. Esta lingua institucionalizada é a que se pretende que seja

ensinada na Escola”, nos diz Orlandi (2014, p. 158).

Muito se tem discutido qual é o tipo de aluno que a sociedade quer como egresso da Educagao Basica
e sempre lemos em varios documentos oficiais que é um aluno critico, que tenha mais conhecimento,
criativo e que saiba comunicar-se adequadamente, dentre outras caracteristicas. E para que isso
aconteca, coadunamos com Orlandi (2014, p. 161, quando a autora afirma que “A formacao, e ndo a
capacitacdo, é capaz de produzir um aluno “ndo alienado”. Ou seja, “[...] educar [é] dar condicdes para
que, em seu modo de individuagdo, pelo Estado, o sujeito tenha a ‘formacgdo’ (conhecimento/saber)
necessaria para poder constituir-se em uma posicdo sujeito que possa discernir, e reconhecer, os

efeitos de sua pratica na formacao social de que faz parte”. (ORLANDI, 2014, p. 167)

Além disso, ainda com relacdo a Educacdo Basica, a aprendizagem de Linguas Estrangeiras também é
uma possibilidade de o estudante ter uma formagao mais qualificada e mais abrangente. Orlandi

(2014, p. 161) observa que

Consideramos que a educacdo, o ensino de lingua, poderia, se bem praticado
como processo formador do individuo na sua relagao com o social e o trabalho,
dar condi¢Oes para que este sujeito “soubesse que sabe a lingua, soubesse ler
e escrever com fluéncia, com todas as consequéncias sociais e histéricas que
isto implica e fosse, assim, capaz de dimensionar o efeito de sua intervengao
nas formas sociais. O que a capacita¢do ou o treinamento nao fazem.

Assim, observamos que sdao muitas as a¢des que podem ser desenvolvidas para que a Educacao tenha
mais qualidade no nosso pais, mas com certeza, ndo é tirando o direito do estudante a ter acesso a

mais de uma Lingua Estrangeira inserida no curriculo da Educagao Bdsica que isso vai ocorrer.

Considerando a realidade dos curriculos governamentais oferecidos aos estudantes, este texto faz um
recorte a area de Ciéncias da Linguagem dentro desta a Lingua Estrangeira e realiza uma analise e
mostra como um curriculo abrangente e compativel com a diversidade linguistica brasileira passou de
Linguas Estrangeiras Modernas a Lingua Inglesa na Base Nacional Comum Curricular! para os Ensinos

Fundamental e Médio.

Considerando também os pressupostos da Analise de Discurso Francesa com Michel Pécheux, Denise
Maldidier na Franca e Orlandi, no Brasil, realizamos um estudo de cunho bibliografico e considerando
com Orlandi, Guimaraes e Tarallo (1989, p. 24) a Andlise de Discurso como metodologia, ou ainda,

como afirma Orlandi (2019, p. 37), uma “[...] area de conhecimento sobre as linguagens”, nos
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dispusemos a analisar uma parte do curriculo brasileiro referente a Lingua Estrangeira disposta na

Base Nacional Comum Curricular, doravante BNCC, publicadas em 2017 e 2018 pelo Governo Federal.

Deste modo, nosso corpus estd composto da parte do curriculo que fala sobre Lingua Estrangeira na
BNCC, das sete Constituicbes Brasileiras (1824, 1891, 1934, 1937, 1946, 1967 e 1988) e nestas
analisamos como aparecem as palavras Lingua, Idioma, Estrangeira e Educa¢ao. Também compora o
corpus as trés Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n. 4.024/1961; Lei n. 5.692/1971;
Lei n. 9.394/1996) e também a Lei n. 13.415/2017 que altera a LDB n. 9.394/1996 e exclui o termo
Lingua Estrangeira Moderna e me seu lugar institui a Lingua Inglesa como Lingua Estrangeira oficial do
pais. Neste sentido, observamos que, como hd o mito do monolinguismo no Brasil para a Lingua
Portuguesa, mesmo o pais apresentando mais de 200 linguas espalhadas por todo o seu vasto
territério, assim também busca se constituir o mito do monolinguismo estrangeiro ao se instituir a

Lingua Inglesa como unica e oficial no Brasil.

2 A CONSTITUIGAO DO SILENCIAMENTO NO DISCURSO

Ao ler as BNCC, as ConstituicGes, as LDB, e as demais Leis e tantos outros documentos nos deparamos
com varios tipos de discursos. Nosso foco de analise, neste texto, se ancora nos pressupostos da
Andlise de Discurso francesa. Os autores mais expoentes desta linha da Andlise de Discurso sdo o

francés Michel Pécheux e a brasileira Eni Orlandi.
Para Pécheux (2015, p. 214), o discurso é

[...] uma sequéncia linguistica de dimensdo varidvel, geralmente superior a
frase, referida as condigdes que determinam a produc¢do dessa sequéncia em
relagdo a outros discursos, sendo essas condi¢es propriedades ligadas ao lugar
daquele que fala e aquele que o discurso visa, isto é, aquele a quem se dirige
formal ou informalmente, e ao que é visado através do discurso.

Este conceito de Discurso foi escrito por Pécheux em 1973, portanto, ha mais de 47 anos atras e
percebemos que suas palavras sdo atuais na andlise de cada documento do nosso corpus. Quando o
mesmo afirma que uma sequéncia discursiva “[...] referida as condi¢des que determinam a producao
dessa sequéncia em relacdo a outros discursos”, observamos que isso ocorre quando analisamos a
BNCC, comparamos as Constituicdes e as Leis de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional e demais
Leis. Esta escolha pela Andlise de Discurso é intencional, porque entendemos que ela nos da os

subsidios necessarios para a analise que pretendemos.
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Orlandi (2012, p. 14) vai afirmar que “[...] o discurso é um processo continuo que ndo se esgota em
uma situacgao particular”. Esta afirmacao de Orlandi coaduna com a de Pécheux, pois, sendo o discurso

ligado as sequéncias linguisticas daquele que fala, logo é um processo continuo.

Outro tedrico francés, Dominique Maingueneau (2015, p. 27), vai agregar a estas falas anteriores, que
o discurso “[...] sé é discurso se estiver relacionado a um sujeito, a um EU, que se coloca ao mesmo
tempo como fonte de referéncia pessoais, temporais, espaciais (EU-AQUI-AGORA) e indica qual é a
atitude que ele adota em relagdao ao que diz e a seu destinatario [...]"”. E Maldidier vai trazer para esta
reflexdo uma fala muito interessante. Esta autora (2003, p. 15, grifo da autora) vai afirmar que “O
discurso [...] E o lugar tedrico em que se intricam literalmente todas suas grandes quest&es sobre a

lingua, a histdria, o sujeito”.

Maldidier busca, deste modo, trazer para a discussdao as bases que deram sustentacao a Andlise de
Discurso. Esta disciplina tem seu inicio na década de 1960 com Michel Pécheux, na Franca, e possui

como fundamentos, conforme Maldidier (2003, p. 38, grifo nosso),

O materialismo histérico como teoria das formacgOes sociais e suas
transformacdes, ai compreendida a teoria da ideologia;/A linguistica como teoria
ao mesmo tempo dos mecanismos sintaticos e dos processos de enunciacdo;/A
teoria do discurso como teoria da determinagdo dos processos
semanticos./Intervém uma quarta referéncia de “uma teoria da subjetividade
(de natureza psicanalitica)”.

Para a Andlise de Discurso, a lingua ndo é transparente e cada palavra vai ter seu significado, pois, esta
disciplina analisa discurso e seus efeitos de sentidos entre locutores (ORLANDI, 2015) e, neste
contexto, as palavras sdo essencialmente polissémicas e, por meio de parafrases, pode-se observar os
varios sentidos que possuem, porque nem o sujeito, nem a lingua sao transparentes e, deste modo,
observa-se a opacidade do sujeito e da linguagem. E sao exatamente o Materialismo Histdrico, a

Linguistica, a Teoria do Discurso e Psicandlise que nos dao a sustentacdo necessdria para esta analise.

Considerando a importancia e a dimensdo que a Anadlise de Discurso tem alcancado nos ultimos anos,
Orlandi (2019, p. 37), afirma que “Pela natureza do conhecimento que produz, e pela compreensdo da
linguagem que acarreta, [a Analise de Discurso] torna-se mais do que uma disciplina, mas uma area
de conhecimento sobre a(s) linguagem(ns)”. E é como ‘drea de conhecimento sobre as linguagens’ que
vamos considerd-la neste texto. Esta posicao é importante porque indica que os preceitos da Andlise

de Discurso vao além da abrangéncia de uma disciplina, conforme indicado por Pécheux.

Observamos também que Orlandi, Guimardes e Tarallo (1989, p. 24) mostram uma maneira diferente

de olhar a Andlise de Discurso. Dizem os autores que
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Esta metodologia [a de Andlise de Discurso] se funda na consideragdao das
condicdes de producdo do dizer como constitutivas desse préprio dizer: assim,
qguem fala, para que fala, para quem se fala, o que se fala, em que situacdo, de
que lugar da sociedade etc. sdo considerados elementos fundamentais do
processo de interlocucdo que estabelece a linguagem.

Duas informagdes importantes ressaltamos desta afirmagdo. Aqui, a Analise de Discurso é tratada
como metodologia, ou seja, abrange a delimitacdo de ‘area de conhecimento sobre as linguagens’. A
outra informacado refere-se a este processo constitutivo de producdo e os elementos que dele fazem
parte: “[...] assim, quem fala, para que fala, para quem se fala, o que se fala, em que situagdo, de que
lugar da sociedade etc. sdo considerados elementos fundamentais do processo de interlocucdo que
estabelece a linguagem” e sdo importantes elementos na constituicdo dos efeitos de sentidos. E
Pécheux (2015, p. 272) vai confirmar que cada dizer possui diferentes efeitos de sentidos “[...] porque
palavras, expressdes e enunciados produzem diferentes sentidos de acordo com a posi¢ao da qual sdo

enunciados”.

A medida que lemos e comparamos as Constituicdes, as Leis de Diretrizes e Bases e a Base Nacional
Comum Curricular, e uma com as outras, vemos que os discursos ja estdo |3, significados pelas

condicGes de suas producdes.

Orlandi (2019, p. 45) afirma que os “[...] objetos ja vém, pois, significados dadas as condicdes verbais
de sua existéncia. Isto é historicidade, interdiscurso e memdria discursiva”, e esta formulacdo
(condicdes verbais de existéncia dos objetos) “[...] concebe que a materialidade especifica da ideologia
é o discurso e a materialidade especifica do discurso é a lingua” e, neste sentido, “[...] a lingua é o lugar

material em que se realizam os efeitos de sentido”.

A lingua como ‘lugar material em que se realizam os efeitos de sentido’ é um elemento muito
importante e, por ser a Lingua nosso objeto primario de analise, neste texto, observamos que a medida

gue se mudam as condi¢Oes de producdao, muda-se também os efeitos de sentido.

Pécheux (2014, p. 78, grifo no original), observa que “[...] é impossivel analisar um discurso como um
texto, isto €, como uma sequéncia linguistica fechada sobre si mesma, mas que é necessario referi-lo
ao conjunto de discursos possiveis a partir de um estado definido de condi¢des de producdo”. E por
isso, as andlises dos documentos pertencentes ao corpus deste texto sdo relacionadas ao “conjunto de

discursos possiveis” que possam levar a uma mudanga nos efeitos de sentido.

Estas afirmag¢des demonstram que as condi¢des de producdo de um discurso sdo importantes para o

seu entendimento, a sua interpretagao. Pécheux (2015, p. 214) indica que as condi¢des de produgao
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sdo “[...] o conjunto da descricdo das propriedades relativas ao destinador, ao destinatario e ao
referente, sob condi¢des de dar imediatamente certo nimero de precisdes”. Isso porque todos os
envolvidos no processo possuem o seu grau de importancia para que um sentido seja aquele e ndo
outro. Estas condi¢es de produgao, segundo Orlandi (2015, p. 38), também “[...] implicam o que é
material (a lingua sujeita a equivoco e a historicidade), o que é institucional (a formagao social, em sua

ordem) e 0 mecanismo imagindrio”.

Muitos efeitos de sentido, neste processo constitutivo, estdao impregnados de Siléncio. E para explicitar

nossos caminhos tedricas, coadunamos com Orlandi (2007, p. 68, grifo da autora) que

O siléncio de que falamos aqui ndo é auséncia de sons ou de palavras. Trata-se
do siléncio fundador, ou fundante, principio de toda a significacdo./A hipotese
de que partimos é que o siléncio é a prépria condicao de produgdo de sentido.
Assim, ela parece como o espago “diferencial” da significagdo: “lugar” que
permite a linguagem significar./O siléncio n&o é o vazio, ou o sem-sentido; ao
contrario, ele é o indicio de uma instancia significativa. Isso nos leva a
compreensdo do “vazio” da linguagem como um horizonte e ndo como falta.

O Siléncio é um conceito muito caro a Analise de Discurso. Orlandi (2007, p. 23) vai dizer que “[...] o
siléncio é garantia do movimento dos sentidos. Sempre se diz a partir do siléncio”. E assim entendemos
gue ao dizermos uma coisa, silenciamos muitas outras e as palavras que usamos para dizer, também
estdo elas atravessadas de Siléncio. “[...] o siléncio ndo fala, ele significa”, nos diz Orlandi (2007, p. 42).
E “Assim, quando dizemos que ha siléncio nas palavras, estamos dizendo que elas sdo atravessadas de

siléncio; elas produzem siléncio; o siléncio “fala” por elas; elas silenciam”. (ORLANDI, 2007, p. 14).

Para Orlandi, (2015, p. 81-82, grifo nosso) existem dois tipos de Siléncio. O Siléncio Fundador e a

Politica do Siléncio.

Desse modo distinguimos o siléncio fundador (que, como dissemos, faz com
que o dizer signifique) e o silenciamento ou politica do siléncio que, por sua
vez, se divide em: siléncio constitutivo, pois uma palavra apaga outras palavras
(para dizer é preciso ndo-dizer: se digo “sem medo” nio digo “com coragem”)
e o siléncio local, que é a censura, aquilo que é proibido dizer em uma certa
conjuntura (é o que faz com que o sujeito ndo diga o que poderia dizer: numa
ditadura nado se diz palavra ditadura ndo porque ndo se saiba mas porque nao
se pode dizé-lo). As relagdes de poder em uma sociedade como a nossa
produzem sempre a censura, de tal modo que hd sempre siléncio
acompanhando as palavras. Dai que, na analise, devemos observar o que nao
estd sendo dito, o que ndo pode ser dito, etc.

Neste trecho retirado do livro ‘Andlise de Discurso: principios de procedimentos’, cuja primeira edi¢ao

pela Pontes data de 1990, encontramos uma maneira bem explicada sobre o Siléncio e seus tipos. Nao
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é a primeira vez que Orlandi fala sobre o Siléncio. Em ‘A fala de muitos gumes (As formas do siléncio)’,
de 1985, a autora ja afirmava que “[...] o sentido do siléncio varia, isto é, ele é tdo ambiguo quanto as
palavras. O siléncio imposto pelo opressor é exclusado, é forma de dominacdo, enquanto que o siléncio
proposto pelo oprimido pode ser uma forma de resisténcia”. Assim, este siléncio fundador que faz
com que o dizer signifique esta exposto em muitas partes do nosso corpus. O silenciamento ou politica
do siléncio também, principalmente o siléncio constitutivo, pois para dizer é preciso ndo-dizer. E
parafraseando a autora, inferimos que se se diz “Lingua Inglesa” nao se diz “Linguas Estrangeiras,

Lingua Espanhola, Lingua Francesa, Lingua Baniwa, Lingua de Sinais, Lingua Pomerana)”.

E, concordamos com Orlandi (2015, p. 83) quando esta afirma que “Entre o dizer e o nao dizer
desenrola-se todo um espaco de interpretacdo no qual o sujeito se move. E preciso dar visibilidade a
esse espac¢o através da andlise baseada nos conceitos discursivos e em seus procedimentos de
analise”. Assim, deste modo, observamos com Orlandi (2007, p. 31), que “[...] o siléncio ndo fala. O
siléncio é. Ele significa. Ou melhor: no siléncio o sentido é”. E mais ainda “As palavras sao cheias, ou

melhor, carregadas de siléncio”. (ORLANDI, 2007, p. 67).

Nos itens abaixo, mostramos como este Silenciamento ocorre e as condi¢cdes de producdo deste
processo de apagamento das Linguas Estrangeiras Modernas do curriculo educacional do Brasil. E
assim percebemos que “[...] o siléncio ndo é transparente e ele atua na passagem (des-vdo) entre
pensamento-palavra-e-coisa”. (ORLANDI, 2007, p. 37). E este ‘des-vao’ aparece quando, por forca de
uma Lei em meio as turbulentas condi¢des politicas do pais, com processo de impedimento da
Presidenta Dilma; com as trocas constantes de Ministros da Educacdo e com os conflitos reais na
Comissdo da BNCC que culminou com a saida de seu presidente, os redatores da BNCC acatam uma
Lei elaborada pelo Ministro da Educacdo Mendonca Filho que apaga da Lei de Diretrizes e Bases da

Educagao Nacional a Lingua Estrangeira.

3. ABNCC E A LINGUA ESTRANGEIRA?

O foco deste texto é uma analise de parte da BNCC que se refere ao ensino de Lingua Inglesa e nao
Lingua Estrangeira como Base Nacional Comum Curricular. Na BNCC Ensino Fundamental (BRASIL,
2017), os itens “4.1.4. Lingua Inglesa”, a partir da pagina 241; “Competéncias especificas de Lingua

I”

Inglesa para o Ensino Fundamental”, a partir da 246; e “4.1.4.1. Lingua Inglesa no Ensino Fundamental
— Anos Finais: unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilidades”, a partir da pagina 247,

especificam que sé e somente sé a Lingua Inglesa sera efetuada, estudada e orientada seu ensino
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como Lingua Estrangeira, as demais Linguas foram excluidas legalmente do processo de ensino
obrigatdrio nas redes municipais, estaduais e federais de educagdo e nas unidades particulares. Este é
um retrato do retrocesso brasileiro que, hd muitos anos, estigmatiza as Linguas nativas autdctones e
estrangeiras aldctones. E ébvio que as instituicdes de quaisquer niveis que quiserem ofertar linguas
estrangeiras outras, podem, tendo condi¢des para isso. Mas, a Lingua Inglesa, ndo podem deixar de
ofertar. Além disso, entende-se que as liderancas das redes de ensino, dependendo do entendimento
de educagdo que possuem podem entender que se tem professor de inglés na instituicdo, se as IES
estdo formando licenciados em inglés a cada ano, porque ofertar uma lingua para a qual ndo haja

muitos professores?

O processo de exclusdo/silenciamento promovido pelos escritores/redadores da BNCC/Lingua Inglesa
e de algum modo ainda amparados no mito do monolinguismo no Brasil mostra o limiar de uma nova
era pombalina. Onde exclui-se de qualquer registro as Linguas Indigenas como os jesuitas estavam
fazendo e o Neengatu ou a Lingua Geral falada no Brasil e obriga-se ao estudo da Lingua Portuguesa

(de Portugal).
Sobre o mito do monolinguismo, Damulakis (2017, sp, grifo nosso) agrega que

[...] vale lembrar que, desde a lei 10.436 (de 24 de abril de 2002), a LIBRAS
(Lingua Brasileira de Sinais) é reconhecida como “meio legal de comunicagdo e
expressdo” no Brasil, ao lado do portugués, o que indica que o Brasil é,
oficialmente, bilingue. Ou seja, mesmo oficialmente, o status de monolingue
para o Brasil é inveridico, mesmo que muito apregoado e, por vezes, aclamado
como uma caracteristica positiva do pais, sobretudo ao se considerar suas
dimensdes continentais. Acrescente-se que LIBRAS, mesmo a sendo lingua de
sinais majoritaria e oficial, ndo é a Unica lingua gestual falada no Brasil, uma vez
que ha outras linguas de sinais minoritarias (como a dos indigenas Urubu-
Kaapor, também conhecida como LSKB —Lingua de Sinais Kaapor Brasileira).

Este assunto do ‘mito do monolinguismo’ serd abordado mais a frente, mas ja podemos ver que o pais
Brasil ndo é e nunca foi um pais monolingue, ao contrario. Somos plurilingues desde que nos

constituimos como nagao.

No primeiro paragrafo do texto da BNCC/EF/Lingua Inglesa (BRASIL, 2017, p. 241, grifo nosso)

intitulado ‘Lingua Inglesa’, observa-se a seguinte citagao:

Aprender a lingua inglesa propicia a criacdo de novas formas de engajamento
e participagdo dos alunos em um mundo social cada vez mais globalizado e
plural, em que as fronteiras entre paises e interesses pessoais, locais, regionais,
nacionais e transnacionais estdo cada vez mais difusas e contraditdrias. Assim,
o estudo da lingua inglesa pode possibilitar a todos o acesso aos saberes
linguisticos necessarios para engajamento e participacdo, contribuindo para o
agenciamento critico dos estudantes e para o exercicio da cidadania ativa, além
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de ampliar as possibilidades de interacdo e mobilidade, abrindo novos
percursos de construcdo de conhecimentos e de continuidade nos estudos. E
esse carater formativo que inscreve a aprendizagem de inglés em uma
perspectiva de educacdo linguistica, consciente e critica, na qual as dimensdes
pedagdgicas e politicas estdo intrinsecamente ligadas.

A ideia expressa é que somente a Lingua Inglesa “[...] propicia a criacdo de novas formas de
engajamento e participa¢do dos alunos em um mundo social cada vez mais globalizado e plural, em
gue as fronteiras entre paises e interesses pessoais, locais, regionais, nacionais e transnacionais estdo
cada vez mais difusas e contraditérias”. As Linguas Francesa, Espanhola, Alema, Chinesa ou qualquer
outra, ndo propiciam engajamento? E ainda questionavel a afirmativa de que “[...] as fronteiras entre
paises e interesses pessoais, locais, regionais, nacionais e transnacionais estdao cada vez mais difusas e
contraditdrias”. Como assim as fronteiras entre paises estao difusas? Como assim as fronteiras entre
paises estdo contraditorias? Aqui percebe-se uma contradicdo, considerando que Brasil e Estados
Unidos ndo fazem fronteiras; ou uma fala preconceituosa e desinformada, porque as fronteiras do
Brasil com outros paises da América Latina ndo sdo difusas e nem contraditérias no que se refere ao
idioma. Muito pelo contrdrio, esta aproximacdo, este contato linguistico da Lingua Brasileira com a

Lingua Guarani, com a Lingua Espanhola tem gerado boas experiéncias de aprendizado.

No pardgrafo citado acima, seria perfeitamente possivel trocarmos o termo ‘Lingua Inglesa’, por
‘Lingua Estrangeira’ e teriamos os mesmos impactos e ainda abrangeriamos todos os estados da
federacdo e respeitariamos a possibilidade de oferta de uma lingua estrangeira que fosse mais

necessaria a cada comunidade.
Vejamos como ficaria:

Aprender a lingua estrangeira propicia a criagdo de novas formas de
engajamento e participacdo dos alunos em um mundo social cada vez mais
globalizado e plural, em que as fronteiras entre paises e interesses pessoais,
locais, regionais, nacionais e transnacionais estdo cada vez mais difusas e
contraditdrias. Assim, o estudo da lingua estrangeira pode possibilitar a todos
0 acesso aos saberes linguisticos necessarios para engajamento e participacgao,
contribuindo para o agenciamento critico dos estudantes e para o exercicio da
cidadania ativa, além de ampliar as possibilidades de interagdo e mobilidade,
abrindo novos percursos de construgdao de conhecimentos e de continuidade
nos estudos. E esse carater formativo que inscreve a aprendizagem de linguas
estrangeiras em uma perspectiva de educacao linguistica, consciente e critica,
na qual as dimensdes pedagdgicas e politicas estdo intrinsecamente ligadas.

Ao alterar o termo Lingua Inglesa por Lingua Estrangeira o texto ficou mais coerente e condizente com
a realidade do pais, considerando a diversidade linguistica e de falantes em nosso territério. Para

justificar esta escolha por Lingua Inglesa, a BNCC (BRASIL, 2018, p. 476) esclarece que “No Ensino
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Fundamental, foram consideradas a interculturalidade e a visdao da lingua inglesa como lingua franca
— portanto, “desterritorializada” em seus usos por diferentes falantes ao redor do mundo —, bem como
as praticas sociais do mundo digital”. Até seria uma boa justificativa para se colocar a Lingua Inglesa
como uma das opgdes dentre as demais Linguas Estrangeiras Modernas para escolha das
comunidades, mas, do nosso ponto de vista, ndo justifica a sua escolha como Unica opgao. Mas este

processo tem uma histéria. Vejamos como este curriculo reducionista veio parar na BNCC.

4. O QUE DIZEM AS CONSTITUICOES E AS LEIS SOBRE O PROCESSO DE TRANSICAO LINGUA
ESTRANGEIRA, LINGUA(S) ESTRANGEIRA(S) MODERNA(S), LINGUA INGLESA

O Art. 22 da Lei n. 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, em seu § 52, que alterou a LDB n. 9.394/1996,
estabelece que “No curriculo do ensino fundamental, a partir do sexto ano, serd ofertada a lingua
inglesa”. E ai cabe a pergunta: por que ndo Lingua Estrangeira Moderna de acordo com a escolha da
comunidade, como era anteriormente. Quem ou quais pessoas foram consultadas para que as Linguas
Estrangeiras Modernas se transformassem em Lingua Inglesa, somente. Em Santa Catarina, por
exemplo, poderia ser o Pomerano que é lingua cooficial em alguns municipios e outro idioma que
poderia ser as Linguas Inglesa, Francesa, Espanhola. A esta reducdo estamos chamando de processo

de silenciamento, conforme a Analise de Discurso entende este termo.

O Art. 39, § 42 da mesma Lei, (grifos nossos) afirma que “Os curriculos do ensino médio incluirdo,
obrigatoriamente, o estudo da lingua inglesa e poderdo ofertar outras linguas estrangeiras, em
carater optativo, preferencialmente o espanhol, de acordo com a disponibilidade de oferta, locais e
hordrios definidos pelos sistemas de ensino”. Este preferencialmente com relacdo a Lingua Espanhola,
em contraste com o obrigatoriamente da Lingua Inglesa, ndo esta aqui elevando o potencial mérito da
Lingua Espanhola e sim desconsiderando este idioma e consequentemente seus falantes. Ou seja,
excluindo, apagando, silenciando do contexto educacional de cidades fronteirigas — mas ndo sé — com
outros paises da América Latina, a possibilidade de haver uma educacdo mais efetiva de Linguas
Estrangeiras. Aqui aparece novamente a hegemonia de uma Lingua Estrangeira em Lei. E cria-se o mito

do monolinguismo estrangeiro.

A legislagdo alterada pelo Presidente Michel Temer mostra que o Brasil ao invés de buscar um futuro
que alargue suas fronteiras linguisticas, esta cada vez mais subalterno. Porque se afirma isso? A
resposta esta na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB (Lei n. 9.394/1996) — que teve

a original assinada pelo Presidente Fernando Henrique Cardoso e pelo Ministro da Educacdo Paulo
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Renato Souza em 1996, e em seu Art. 26, § 52 afirma que “Na parte diversificada do curriculo serd
incluido, obrigatoriamente, a partir da quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira
moderna, cuja escolha ficard a cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades da instituicdo”.
Deste modo, observamos que em 1996 a ideia era bem diferente, ‘lingua estrangeira moderna’ que
poderia ser qualquer uma e ndo Lingua Inglesa como afirmam, defendem e obrigam os
escritores/redatores da BNCC (BRASIL, 2017, 2018), e o Governo Federal com a institucionalizacdo da

Lei n. 13.415/2017.

Outro dado interessante e que desmascara este processo norteador (de NORTE mesmo — Referéncia
aos Estados Unidos da América) dos escritores da BNCC é o fato de que quando vamos cursar um
Mestrado no Brasil, o que os Editais das Universidades pedem é proficiéncia em uma lingua
estrangeira. Em alguns Editais ndo é especificado qual Lingua, em outros pede-se as Linguas Espanhola
ou aInglesa ou a Francesa e, nos mais recentes, a Libras. Para o Doutorado, muitas instituicdes exigem
ou a Lingua Inglesa ou a Francesa e em muitas, a Lingua Espanhola é silenciada neste processo de
Doutorado. Pode ser que os responsaveis pela elaboracao dos editais entendem que o Espanhol é uma
Lingua facil de aprender (?) Ou por ser a Lingua Oficial de praticamente todos os paises da América
Latina, ndo seria conveniente (?) té-la como Lingua Estrangeira Proficiente porque deixaria o Programa
de Pdés-Graduacao enfraquecido, digamos assim. Ou ainda que os autores estudados nas disciplinas de
mestrado e doutorado tém seus originais escritos neste idioma. O que também seria algo a ser
pensado com mais seriedade, considerando que a maioria dos autores lidos na academia possui suas

obras traduzidas para vdrios idiomas.

Temos ainda uma outra possibilidade de interpretacdo que se refere a possibilidade de criagdo e
desenvolvimento de politicas publicas. Ao enfatizar no curriculo somente uma lingua estrangeira como
disciplina obrigatdria, ndo existe fundamentacdo ou argumentacdo que sustente politicas publicas que
fagam com que Instituicdes de Ensino Superior proponham a criagdo de cursos de outras linguas
estrangeiras e a formacdao em licenciatura, principalmente, pode ser afetada por esta decisao

unilateral que culminou com a publicacdo da Lei n. 13.415/2017.

E em alguns cursos, como é o caso da Universidade Federal de Santa Catarina— UFSC —, a Libras é posta
como Lingua Estrangeira e exigida como critério para ingresso em alguns cursos de Pds-Graduacgao. A
Instituicdo estd errada? Do nosso ponto de vista ndo. Mas, novamente vemos exclusao de parte da
populagdo que optard por cursos que nao sera obrigatoério a Libras e serd prejudicado ao acesso aos

cursos de Pds-Graduagao.
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O Decreto n. 5.626, de 22 de dezembro de 2005, em seu Art. 32, (BRASIL, 2005, grifos nossos)

estabelece que

A Libras deve ser inserida como disciplina curricular obrigatdria nos cursos de
formacdo de professores para o exercicio do magistério, em nivel médio e
superior, e nos cursos de Fonoaudiologia, de instituicGes de ensino, publicas e
privadas, do sistema federal de ensino e dos sistemas de ensino dos Estados,
do Distrito Federal e dos Municipios.

No § 12 deste Art., o Decreto (BRASIL, 2005) especifica em quais cursos a Libras deve ser obrigatdria
“« . . . , . ,
Todos os cursos de licenciatura, nas diferentes areas do conhecimento, o curso normal de nivel
médio, o curso normal superior, o curso de Pedagogia e o curso de Educacdo Especial sdo considerados
cursos de formacdo de professores e profissionais da educagao para o exercicio do magistério”. E todos
devem ofertar a Libras como disciplina obrigatdria. O § 22 do mesmo Decreto, especifica que “A Libras
constituir-se-a em disciplina curricular optativa nos demais cursos de educac¢do superior e na educagao
profissional, a partir de um ano da publicacdo deste Decreto”. Ou seja, a partir de 2006, as instituicoes

podem ofertar a Libras em todos os cursos que oferecem.

Ha ainda um Projeto de Lei — PL—de n. 5.961/2019 de iniciativa da senadora Zenaide Maia do Partido
Republicano da Ordem Social — PROS — do Rio Grande do Norte cuja ementa sugere alterar a Lei n.
9.394, de 20 de dezembro de 1996, para incluir, nos curriculos do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio, para todos os alunos, contetdos relativos & Lingua Brasileira de Sinais (Libras). E uma boa
iniciativa. Considerando que é atribuido a Libras o status de Lingua cooficial do Brasil, e este status
vem através da Lei n. 10.436, de 24 de abril de 2002, e regulamentada pelo Decreto n. 5.626, de 22 de
dezembro de 2005, e se esta ementa passar e ser aprovada, um grande avango educacional se desenha
para os préoximos anos. Ndo sé com relagdo a Libras, mas referentes a todas as mais de 200 linguas
gue se falam no Brasil. Somos um pais multilingue, plurilingue e a partir do momento que se obriga o
ensino de uma sé Lingua Nacional (a Portuguesa) e uma s6 Lingua Estrangeira (a Inglesa) acentua-se o

mito do monolinguismo e silencia as demais linguas e seus povos.
Gilvan Muller de Oliveira (2008, p. 03) esclarece que

[...] no Brasil de hoje [2008] sdo falados por volta de 210 idiomas. As nagbes
indigenas do pais falam cerca de 170 linguas (chamadas de autdctones), as
comunidades de descendentes de imigrantes outras 30 linguas (chamadas de
linguas aldctones), e as comunidades surdas do Brasil ainda duas linguas, a
Lingua Brasileira de Sinais - Libras - e a lingua de sinais Urubu-Kaapdér. Somos,
portanto, um pais de muitas linguas - plurilingue - como a maioria dos paises do
mundo. Em 94% dos paises do mundo sdo faladas mais de uma lingua.
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Ainda nos referindo sobre a Libras, Machado (2012, p. 26) agrega que

A Libras é uma lingua gestual, sendo utilizada no campo visual do usuario, e os
sinais sdo identificados de diversas formas. A lingua brasileira de sinais tem um
papel fundamental na comunidade surda, como uma comunidade linguistica.
Em virtude de tal fenémeno, presente em nossa sociedade, desenvolveram-se
inimeras pesquisas apresentando os aspectos linguisticos das estruturas
gramaticais que a Libras apresenta. Essas pesquisas sdo realizadas no dmbito da
linguistica, no que se refere aos niveis fonético, morfoldgico, sintaxico e
semantico-pragmatico. Enfatiza-se que a lingua brasileira de sinais (Libras) é
uma lingua especifica das comunidades surdas brasileiras que utilizam um
cddigo linguistico visual como sua primeira lingua. Nesse sentido, a Libras tem
um papel fundamental na comunidade surda, como uma comunidade
linguistica.

E fato que a Libras ndo aparece na lista do Instituto de Investigacdo e Desenvolvimento em Politica
Linguistica — IPOL — (MORELLO, 2021) como lingua cooficial do Brasil, mas independente disso, ndo
podemos negar a importancia dela para a comunidade surda no Brasil e a necessidade de ensino da
mesma. Se vai ser categorizada como Lingua Materna, Segunda Lingua ou Lingua Estrangeira, neste
momento, pouco importa, o que de fato precisa é que a mesma seja reconhecida por todos como
Lingua e ensinada aos estudantes da Educacdo Infantil a Pds-Graduacdo em todos os

estabelecimentos.

Pensando o processo de reconhecimento e gramaticalizacdo da Libras e de outras Linguas dispostas
no territdrio brasileiro como o Tukano, Baniwa, Neengatu que sdo as mais antigas cooficializadas no
municipio de S3o Gabriel da Cachoeira no Estado do Amazonas em 2002 e o Ticuna em Santo AntOnio
do Ica, também no Amazonas em 2020 e no Pomerano e Talian que iniciaram seu processo de
cooficializacdo em 2009 no Espirito Santo e Rio Grande do Sul em 2009, respectivamente, mostram
que os estudos, as pesquisas e os varios textos, artigos e outros materiais como os atlas linguistico
publicados fortaleceram as Politicas de Linguas e possibilitaram a cooficializagao destas Linguas, sejam

elas autdctones ou aldctones.

Podemos observar, neste processo, que, assim como foram cooficializadas, também em alguns
municipios foram reconhecidas e seu ensino aprovado, para uns estudantes como lingua de
nascimento e para outros como lingua estrangeira. Trazemos este processo para contrastar e mostrar
gue se a BNCC impde a Lingua Inglesa como Unica obrigatdria, estas Linguas cooficiais sdo colocadas a

margem e silenciadas por um processo linguistico oficial que simplesmente desconsidera tais Linguas.

Abaixo, na Figura 01, para ilustrar o que falamos mais acima, é apresentado por Rosangela Morello

(2021) o quadro de linguas cooficiais no Brasil.
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Processo de cooficializagdo

30 Gabriel da Cach
m“k ld.r—k lra/AM : N mz)
So Gabriel da Cachoeira/AM ( bro 2002)
Tacuru/MS (maio de 2010)

Tocantinea/TO (2012)

Bonfim/RR (2014)

Cantd/RR (2014

LeaJAM [

Cangugu/RS (junho 2010)
$30 Lourengo do Sul/RS

Pomerode/SC (maio 2017)
Espigho do Oeste/ Ronddnia (em tramitagio)

10 municipios

Serafina Corréa/RS ( bro 2009) Ivord/RS (23 margo 2018 _
Flores da Cunha/RS (abril 2015) Antdnio Prado/RS
Bento Gongalves/RS (junho 2016) Camargo/RS
Parai/RS (2016) Nova Pédua/RS
Nova Roma do Sul/RS (outubro 2015) Guablju/RS
Fagundes Varela/RS (junho 2016) Nova Erechim/SC (agosto 2015)
Caxias do Sul/RS (outubro 2017) Ipumirim/SC (2020) 14 municipios
Antdnio Carlos/SC (setembro 2010) Ipumirim/SC (2020)
Santa Maria do Herval/RS (dezembro 2010) 3 municipios
Westfdlia/RS (Lel 1302, 16/03/2016) 1 municipio
Pomerode/sC (setembro 2010) 1 municipio
Rodeio/SC (2020) 1 municipio

Total: 29 Municipios

Rosangela Morello (IPOL) - 17 linguas em 38 Municipios (atualizado em 15/02/2021)

Figura 01: Linguas cooficiais em municipios brasileiros, 20212
Fonte: MORELLO, 2021.

Neste processo de reconhecimento de Linguas cooficiais, notamos o distanciamento em rela¢do ao
ensino entre as Universidades e entre estas e as Escolas Publicas e Particulares. Nao encontramos
dados, por exemplo, de estudantes estudando Pomerano, Ticuna ou outra Lingua como disciplina nas
Universidades. Por outro lado, encontramos as Linguas Inglesa, Francesa, Espanhola, Alemad como

disciplinas regulares, principalmente nos cursos de Letras.

Observem, se a BNCC obriga ao ensino de Lingua Inglesa e que as demais Linguas Estrangeiras,
cooficiais, ndo ‘precisam’ ser ensinadas, entdo as Universidades ndo deveriam exigir de seus
ingressantes nos cursos de Pds-Graduacdo outra Lingua a ndo ser a Lingua Inglesa. Mas ai terd quem
diga: Mas a Universidade tem cursos de Licenciaturas e Bacharelados que incluem Linguas
Estrangeiras. Entdo, ao ouvir-se uma fala destas, conclui-se que somente quem faz estes cursos nas
Universidades podem fazer Pds-Graduagao? E ha quem diga ainda. Nao é bem assim. As pessoas

podem fazer cursos em Escolas de Idiomas. Certo. Quais pessoas podem fazer cursos nas Escolas de
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Idiomas do nosso pais? Com certeza ndo as pessoas que recebem até dois saldrios minimos, tabelando
por baixo, porque muitos cursos, sé o material, ja extrapola este valor. Assim, vemos um processo de

exclusao e silenciamento pela Lingua.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n. 5.692 de 1971, que foi substituida pela atual LDB
n. 9.394/1996, em seu Art. 82, § 22 estabelecia que “Em qualquer grau, poderdo organizar-se classes
gue reunam alunos de diferentes séries e de equivalentes niveis de adiantamento, para o ensino de
linguas estrangeiras e outras disciplinas, dreas de estudo e atividades em que tal solugdo se

aconselhe”. (BRASIL, 1971).

A Lei que Fixa as Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional n. 4.024, de 20 de dezembro de 1961, nao

faz mencdo ao ensino de Linguas Estrangeiras. (BRASIL, 1961).

Deste modo, nas trés LDB que o Brasil ja teve, a primeira (4.024/1961) n3o faz referéncia ao ensino de
Linguas Estrangeiras; a segunda (5.692/1971) afirma que poderdo se organizar classes para o ensino
de Linguas Estrangeiras sem especificar quais, o que demonstra um avango e aponta as diversidades
linguisticas de nosso pais; a terceira (9.394/1996 Original) observa que na parte diversidade do
curriculo escolar deve haver obrigatoriamente o ensino de pelo menos uma “Lingua Estrangeira
Moderna”. E este processo fomentou os estudos de linguas estrangeiras que, alinhado as pesquisas
de atlas linguisticas, acabaram por fomentar o processo de cooficializacdo de linguas autdctones e
aléctones do Brasil a partir de 2002, segundo dados do Instituto de Investigacdo e Desenvolvimento

em Politica Linguistica — IPOL (MORELLO, 2021).

Porém, em 2017, foi publicada a Lei n. 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que alterou alguns artigos
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. A incidéncia maior recai sobre o Ensino Médio,
ultima etapa da Educagao Basica obrigatdria. O Art. 26 em seu § 5 afirma que “No curriculo do ensino
fundamental, a partir do sexto ano, sera ofertada a lingua inglesa”, ndo mais Lingua Estrangeira
Moderna ou Lingua Estrangeira e outras alteragdes que até hoje ainda sdo alvo de criticas e muitas
discussdes. Em 15 de setembro de 2016, o entdo Ministro da Educacdo José Mendonga de Bezerra
Filho, durante o governo de Michel Temer, faz pedido para que a Lingua Inglesa seja de oferta
obrigatéria em um documento intitulado ‘Exposicdo de motivos’ com o objetivo de alterar a LDB n.
9.394/96. No item 23 (BEZERRA FILHO, 2016, grifo nosso) deste documento, vemos proposto o

seguinte:
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Na perspectiva de ofertar um ensino médio atrativo para o jovem, além da
liberdade de escolher seus itinerarios, de acordo com seus projetos de vida, a
medida torna obrigatéria a oferta da lingua inglesa, o ensino da lingua
portuguesa e da matematica nos trés anos desta etapa, e prevé a certificagdo
dos conteldos cursados de maneira a possibilitar o aproveitamento continuo
de estudos e o prosseguimentos dos estudos em nivel superior e demais cursos
ou formacgdes para os quais a conclusdo do ensino médio seja obrigatdria.

E exatamente esta ‘Exposicdo de motivos’ que se verterd em Medida Proviséria que serd convertida
na Lei n. 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, assinada por Michel Temer e Mendonca Filho que exclui

o termo Lingua Estrangeira Moderna do curriculo da Educacdo Basica e o substitui por Lingua Inglesa.

Ndo é de hoje que o campo das Linguas Estrangeiras vem sendo deslegitimado, porque o Governo
Federal ao selecionar um Unico idioma, provoca um esvaziamento de sentidos ao apontar e legitimar
em 2017 a Lingua Inglesa como lingua hegemoénica que poucos estudantes conseguem fluéncia ao

longo dos sete anos de estudos na Educacdo Basica.

O que se silencia ao expor a Lingua Inglesa como lingua obrigatdéria? O que se apaga da histéria numa
Base Nacional Comum Curricular? A se eleger um Unico idioma, silencia-se todos os demais idiomas
falados no Brasil e idiomas estrangeiros que poderiam fazer parte da formacdo integral dos
estudantes; silencia-se a incapacidade do governo em lidar de forma democratica e harmoénica com as
varias Linguas existentes no Brasil; evidencia-se uma subalternidade linguistica, expondo uma

autoridade linguistica que um dos préprios parecerista da BNCC, 3. Versao, expoe.

Note que ndo defendo aqui um ou outro idioma e sim que ndo me parece coerente num pais enorme
e diverso como o Brasil querer-se obrigar ao estudo de um Unico idioma especifico. Isso serve a quem?
Aos estudantes é que ndo é. O politico, neste caso, se mostra como autoritario e vai contra a escolha
democratica e social. Este retorno a Idade Média escancara o modo como o Brasil vé o mundo e o

mundo neste caso é os Estados Unidos da América e como o mundo olha o Brasil.

Busco, com Orlandi (2019, p. 11) desnaturalizar a ‘crise’ das Letras, desmistificar o eterno lamento
“ninguém mais sabe ler e escrever [...]"” e agrego que os estudantes nao aguentam mais ter de passar
7 anos estudando a Lingua Inglesa e serem acusados de ndo saberem a Lingua Estrangeira. Mas de que

Lingua Estrangeira estamos falando??

Este texto busca explicitar como o politico esta presente na esfera educacional e como o pensamento
de alguns integrantes pode verticalizar um processo de aprendizagem. Neste sentido, a administracdo
do estado afeta milhares de estudantes no Brasil inteiro ao impor o estudo de um idioma que a maioria

ndo gosta ou ndo quer aprender.
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Num mundo globalizado, o Brasil opta pelo mito do monolinguismo de Lingua Estrangeira,
transferindo a este processo, o mito do monolinguismo da Lingua Portuguesa, quando o mundo estd

na perspectiva Multilingue, Plurilingue, Translingue.

Orlandi (2019, p. 18), refletindo sobre o tema, vai afirmar que “[...] o que h3, na realidade, é a

museificacdo das linguas exodticas e a dominagdao do inglés como lingua franca, mundial,

I”

transnaciona

Ana Paula Duboc, (2016, p. 03, grifo nosso) uma das pareceristas da 3 versao da BNCC, afirma no item

iv, da secdo 02, de seu parecer que:

No que diz respeito ao componente curricular Lingua Estrangeira Moderna,
recomendo deletar a barra entre Lingua Estrangeira Moderna/Lingua Inglesa,
a qual sugere o uso intercambiavel entre ambos os termos, conforme justifico
mais adiante, na se¢do em que trato do componente curricular. Além disso,
sugiro revisar o paragrafo, sobretudo o inicio, em que se afirma o
“distanciamento como outra lingua” de forma vaga e confusa. Por fim,
interpreto um veio instrumental no paragrafo que versa sobre a Lingua
estrangeira, na medida em que esta aparece, de certo modo, reduzida a
instrumento de acesso a informagdo e comunicagdo entre povos,
desmerecendo toda uma discussao fértil e robusta ja existente na literatura
brasileira da area quanto ao papel social e politico das linguas estrangeiras no
curriculo escolar.

Neste sentido, é interessante observar que a parecerista orienta o uso de Lingua Estrangeira Moderna,
mas a equipe de redadores/revisores da BNCC faz o contrario. Exclui o termo Lingua Estrangeira e
consolida o Lingua Inglesa. A mesma equipe simplesmente ignora a observacao da parecerista no que

que se refere “[...] ao papel social e politico das linguas estrangeiras no curriculo escolar”.

Em outra parte do Parecer, Duboc (2016, p. 03, grifo nosso), novamente, observa na se¢ao 3.1 o uso

da nomenclatura Lingua Estrangeira Moderna em detrimento de Lingua Inglesa.

Ao ler o texto do componente, causou-me profundo estranhamento encontrar
o termo “Lingua Inglesa” em substituicdo ao termo Linguas Estrangeiras
Modernas (doravante LEM). A prépria segdo voltada para a area de Linguagens
faz mengdo a LEM (e ndo Lingua Inglesa), revelando uma inconsisténcia que
necessita ser corrigida de modo que o componente responda as disposi¢coes
legais para os anos finais do Ensino Fundamental, as quais, até o presente
momento da escrita deste parecer, garantem a liberdade da escolha da lingua
estrangeira pela comunidade escolar.

Assim, entendemos que a partir deste Parecer, o ministro Mendonga Filho, e demais conselheiros da
equipe de elaboracdo da BNCC, ao invés de acatar a observacdo da parecerista, que é pesquisadora
da Universidade de S3o Paulo, com Mestrado e Doutorado em Estudos Linguisticos e Literarios em

Lingua Inglesa, resolveu entrar com uma ‘Exposicdo de motivos’ que se transforma em Medida
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Provisdria e em 2017 em Lei, alterando a LDB e transformado a Linguas Estrangeiras, as Linguas

Estrangeiras Modernas — LEM — em Lingua Inglesa.

E deste modo, o termo LEM foi simplesmente excluido da BNCC (2017, 2018) que estd em vigor e em

seu lugar temos a expressado Lingua Inglesa conforme podemos observar abaixo na Figura 02.

ENSINO MEDIO

Componentes

curriculares

Areas do conhecimento

'
M mmnne--—— -

Anos Iniciais | Anos Finais
(1* ac 5% ano) (6" ao 9% ano)

Lingua Portuguesa

Linguagens e
suas Tecnologias

Linguagens

Educacao Fisica

Lingua Inglesa

Figura 02: BNCC, EF 2017, EM 2018
Fonte. BNCC, 2017, 2018.

Outro Parecer intitulado “Leitura Critica — componente Lingua Inglesa elaborado por Telma Gimenez
e Nina Coutinho, esta diretora da Lingua Inglesa da British Council, que é a organizacdo internacional
do Reino Unido para relagdes culturais e oportunidades educacionais que promovem cooperag¢ao
entre o Reino Unido e o Brasil nas areas de lingua inglesa, artes, sociedade e educacao, traz outras
informacdes.

Neste Parecer, Gimenez e Coutinho (2016, p. 04, grifo nosso) afirmam que:

Ainda na parte introdutéria, sdo apresentadas as concep¢bes de lingua
norteadoras da proposta. A lingua inglesa é entendida como
desterritorializada, lingua de comunicagdo internacional, “utilizada por
falantes espalhados no mundo inteiro” cuja realizacdo se da em
multimodalidades que requerem multiplos letramentos, em consonancia com
a visdo de lingua como pratica social.

E deste modo, a BNCC/EF (BRASIL, 2017, p. 476) estabelece que “No Ensino Fundamental, foram
consideradas a interculturalidade e a visdao da Lingua Inglesa como lingua franca — portanto,
“desterritorializada” em seus usos por diferentes falantes ao redor do mundo —, bem como as praticas

|"

sociais do mundo digital”. Ou seja, o Parecer que prevaleceu foi de quem trabalha com a Lingua Inglesa
em instituicdo ndo brasileira e desconsideradas “[...] as disposi¢Oes legais para os anos finais do
Ensino Fundamental, as quais, até o presente momento da escrita deste parecer, garantem a
liberdade da escolha da lingua estrangeira pela comunidade escolar” (DUBOC, 2016, p. 03, grifo

Nnosso).
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Jana BNCC/EM (2018, p. 476) area de linguagem Ensino Médio encontramos que a Lingua Inglesa “[...]
cujo estudo é obrigatdrio no Ensino Médio (LDB, Art. 35-A § 42), deve ser compreendida como lingua
de uso mundial, pela multiplicidade e variedade de usos, usuarios e fungdes na contemporaneidade,

assim como definido na BNCC do Ensino Fundamental — Anos Finais”.

Importante observar que as 1 e 2 versdes da BNCC trazem o termo Lingua Estrangeira Moderna e nao

Lingua Inglesa.

Este processo de transicdo da BNCC/EF para a BNCC/EM ndo ocorreu de forma tranquila. A Carta de
Renuncia aos conselheiros do Conselho Nacional de Educacdo, em junho de 2018, do presidente da
Comissdo da BNCC César Callegari mostra isso. Afirma Callegari em alguns trechos da carta: “Quanto
a proposta de BNCC elaborada pelo MEC [que é a proposta do Ensino Médio], proponho que ela seja
rejeitada e devolvida a origem. Seus problemas sdo insanaveis no ambito do CNE. Ela precisa ser

refeita”. E mais adiante na mesma carta:

A primeira conclusdo a que chego é que nao é possivel separar a discussdo da
BNCC da discussdo da Lei n2 13405 [sic] que teve origem em Medida Provisdria
do Presidente da Republica e estabeleceu os fundamentos do que chamam de
“reforma do ensino médio”. Uma coisa esta intrinsecamente ligada a outra. A
propria Lei é clara ao estabelecer que é a BNCC que Ihe dara “corpo e alma”.
Problemas da Lei contaminam a BNCC. Problemas da Base incidirdo sobre a Lei.

Neste sentido, percebemos que a BNCC Ensino Médio, em seu processo de formulacdo e constituicdo
foi bem diferente da BNCC Ensino Fundamental, no entanto, uma influenciou a outra. Os indicativos
desta mudanca sdo inimeros. No ano de 2018, em meio ao processo de reorganizacdao da BNCC Ensino
Médio, o ministro Mendonca Filho sai e Rossieli Soares assume a pasta do Ministério da Educacdo até
dezembro de 2018 e é este Ministro que outorga a BNCC Ensino Médio e estes dois ficaram durante o
governo de Michel Temer, apds o impedimento da Presidenta Dilma Rousseff. Ricardo Vélez Rodriguez
ficou de janeiro a abril de 2019; Abraham Weintraub, de abril de 2019 a julho de 2020 e apds julho
assume a pasta o pastor Milton Ribeiro. Estes trés ultimos no governo de Jair Bolsonaro. Este ‘Novo
Ensino Médio’ de que nos fala Callegari em sua carta de renlncia mostra a imposicdo governamental

de um curriculo e que acredita ainda nos mitos do monolinguismo no Brasil.

E certo que ja passamos por periodos distintos na Histdria do Brasil com relac3o a Politica de Educacdo
e mais especificamente as Linguas Estrangeiras. Uma analise nas sete Constituigdes Brasileiras nos dao

um panorama destes periodos.

Importante observar que a Constituicao Politica do Imperio do Brazil, de 25 de marco de 1824, primeira

Constituicao Brasileira, ndo faz mengao a Lingua, Lingua Estrangeira, Idioma ou Educagao.
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A Constituicdo da Republica dos Estados Unidos do Brasil, de 24 de fevereiro de 1891, tem este nome
em referéncia aos Estados Unidos da América mesmo, pois esta Constituicdo abandona o
parlamentarismo Franco-Britanico que a anterior tinha por modelo e adota o Presidencialismo Norte
Americano além de outras diretrizes. E a segunda Constituicdo Brasileira e também n3o faz referéncia

aos termos Lingua, Lingua Estrangeira, Idioma ou Educagao.

A Constituicdo da Republica dos Estados Unidos do Brasil, de 16 de julho de 1934, a terceira
Constituicao do Brasil, em seu Art. 59, inciso XIV, afirma que compete privativamente a Unido “Tragar

as diretrizes da educacdo nacional” e no Art. 149 expressa que

A educagdo é direito de todos e deve ser ministrada, pela familia e pelos
Poderes Publicos, cumprindo a estes proporciond-la a brasileiros e a
estrangeiros domiciliados no Pais, de modo que possibilite eficientes fatores da
vida moral e econdmica da Nagdo, e desenvolva num espirito brasileiro a
consciéncia da solidariedade humana.

E no Art. 150, desta terceira Constituicdo, que trata do que ‘Compete a Unido’ em seu Paragrafo Unico
afirma que “O plano nacional de educacdo constante de lei federal, nos termos dos arts. 52, n2 XIV, e
39, n2 8, letras a e e, s6 se podera renovar em prazos determinados, e obedecera as seguintes
normas: [...] d) ensino, nos estabelecimentos particulares, ministrado no idioma patrio, salvo o de

linguas estrangeiras” e nada além disso.

A Constituicdo dos Estados Unidos do Brasil, de 10 de novembro de 1937, quarta Constituicdo
Brasileira, tem uma histéria ndo muito agraddvel para a Histéria do Brasil. Também chamada de
Constituicdo Polaca, foi elaborada pelo Ministro da Justica Francisco Luis da Silva Campos e com ela
temos a Ditadura do Estado Novo. E chamada de Polaca porque foi baseada na Constituicdo
dominadora da Pol6nia. Em seu Art. 15, inciso IX, diz que compete privativamente a Unido: “fixar as
bases e determinar os quadros da educac¢do nacional, tracando as diretrizes a que deve obedecer a
formacao fisica, intelectual e moral da infancia e da juventude”. No Art. 16, inciso XXIV, diz que
compete privativamente a Unido o poder de legislar sobre as seguintes matérias: “diretrizes da

educacdo nacional”. Mas ndo aborda a Lingua Estrangeira e nem fala de idioma.

A Constituicdo dos Estados Unidos do Brasil, de 18 de setembro de 1946, quinta Constituicdo Brasileira,
em seu Art. 168, inciso |, que versa sobre os principios que a legislacdo do ensino adotard, afirma que
“O ensino primario é obrigatdrio e sé sera dado na lingua nacional”. Observa-se que no ‘Ato das
disposi¢des constitucionais transitorias’, anexo a Constituicao de 1946, no Art. 35 temos a indicagao

de que “O Governo nomearda Comissdao de professores, escritores e jornalistas, que opine sobre a
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denominacdo do idioma nacional”. Esse é um indicativo importante que merece destaque, porque se

percebe que até 1946 ainda ndo havia uma ideia muito clara sobre o que seria ‘idioma nacional’.

Em 15 de outubro de 1946, Sousa da Silveira, relator as Comissao mencionada no Art. 35, do ‘Ato das
disposi¢Bes constitucionais transitdrias’, em um documento intitulado “Denominag¢do do idioma

III

nacional do Brasil”, expde quem sdao os membros da Comissdo e esclarece as pesquisas feitas para a
denominacdo do idioma que se fala no Brasil. (GUIMARAES, 2017, p. 201-207). Deste modo, um grupo
da Academia de Letras (Embaixador José Carlos de Macedo Soares; Dr. Claudio de Sousa; Dr. Afonso
de Taunay; Professor Pedro Calmon; Dr. Levi Carneiro); outro da Academia de Filosofia (Professor
Sousa da Silveira; Pe. Augusto Magne; Professor Clévis Monteiro; Professor Julio Nogueira; Gal. Fortes
de Oliveira, Inspetor-Geral do Ensino Militar; Professor Inacio Manoel Azevedo do Amaral, Reitor da
Universidade do Brasil; Pe. Leonel Fraca, Reitor da Universidade Catdlica; Dr. Herbert Moses,

Presidente da Associacdo Brasileira de Imprensa) e Deputados Federais (Dr. Gustavo Capanema, Ex-

Ministro da Educacdo; Dr. Gilberto Freire) passam a compor a Comissao.
No Relatério desta Comissdo (GUIMARAES, 2017, p. 203) podemos encontrar a seguinte proposi¢do:

N3o tardou, porém, que se verificasse um principio linguistico que se tem
reconhecido como verdadeiro: postas em contato duas linguas, uma
instrumento de um civilizagdo muito superior a civilizagdo a que a outra serve,
esta cede o seu terreno a primeira. Assim, o portugués, expressao de uma
civilizagdo mais adiantada, triunfa sobre o tupi./Desde os primeiros tempos da
nossa histoéria, ja apareciam, escritas em portugués, obras relativas ao Brasil;
e toda a nossa literatura, de entdao para cd, tem sido vazada em lingua
portuguesa.

Observamos que a expressdo “[...] o portugués, expressao de uma civilizagdo mais adiantada, triunfa
sobre o tupi” demostra que os membros da Comissdo tinham conhecimento das Linguas Indigenas
que se falavam no Brasil, pelo menos das Linguas do Tronco Tupi-Guarani, e decidem pelo
silenciamento destas Linguas e consequentemente pelo silenciamento dos seus povos. Nenhuma
novidade até ai, considerando que os anteriores a eles também o fizeram. Também se observa no
relatério que haver no mundo textos escritos em Lingua Portuguesa justifica a decisdo desta Comissao.
E se afirma que “Desde os primeiros tempos da nossa histdria, ja apareciam, [...] obras relativas ao

I”

Brasil”. Vejam que sdo obras sobre o Brasil. Obras escritas por quem vem de fora. O Brasil é falado e

nao aparece as falas dos Brasileiros sobre o Brasil neste relatério.

Orlandi (2008, p. 58, grifo da autora) faz uma importante afirmacdo sobre este processo.
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O discurso sobre o Brasil ou determina o lugar de que devem falar os brasileiros
ou nao lhe da voz, sejam eles nativos habitantes (os indios), sejam os que se
vao formando ao longo da nossa histdria. O brasileiro ndo fala, é falado. E tanto
ha um siléncio sobre ele, como ele mesmo significa silenciosamente, sem que
os sentidos produzidos por essas formas de siléncio sejam menos
determinantes do que as falas “positivas” que se fazem ouvir categoricamente.

Para justificar a decisdao, os membros da Comissao alegam que

E a lingua portuguesa aquela em que nds, brasileiros, pensamos; em que
monologamos; em que conversamos; que usamos no lar, na rua, na escola, no
teatro, na imprensa, na tribuna; com que nos interpela, na praga publica, o
transeunte desconhecido que nos pede uma informacao; é, por assim dizer, a
nossa lingua de todos os momentos e de todos os lugares. (GUIMARAES, 2017,
p. 204).

Neste ponto convém perguntar o que estes membros da Comissdo designam como ‘brasileiros’ e para
confirmar suas conjecturas de silenciamento, apregoam que “E inteiramente falso dizer-se que, assim
como o latim vulgar transplantado para o ocidente da Peninsula Ibérica resultou o idioma portugués,
assim do portugués trazido para o Brasil resultou a lingua brasileira”. (GUIMARAES, 2017, p. 204).
Neste ponto observamos que jd havia uma discussdo sobre os falares brasileiros, regionais em
desenvolvimento aqui no Brasil. E, se no paragrafo anterior, os membros da Comissdo silenciam o
Tupi-Guarani, aqui eles silenciam a Lingua Brasileira. E tentam justificar suas falas afirmando que
“Quando os linguistas tratam da geografia das linguas romanicas, incluem a lingua do Brasil, no
dominio do portugués; e nas estatisticas relativas ao nimero de pessoas que falam as grandes linguas

do globo, o povo brasileiro figura entre os de lingua portuguesa”. (GUIMARAES, 2017, p. 207).

E deste modo, no processo de transicdo histérica, temos a Lingua Portuguesa como idioma Oficial do

Brasil.

Em 20 de margo de 1952, o governo do Brasil edita o Decreto n. 30.643/1952. Este Decreto “Institui o
Centro de Pesquisas da Casa de Rui Barbosa e dispGe sobre o seu funcionamento”. No Art. 3¢
apresenta que “O Centro em referéncia compreender3, inicialmente, duas Seccdes: a de Direito e a de
Filologia, dirigidas cada qual por uma Comissdo de especialistas convidados pelo Ministro da Educagao

e Saude, mediante parecer do Diretor da Casa de Rui Barbosa”. E dispde no § 32 deste mesmo Art. que

A Comissdo de Filologia promovera pesquisas em todo o vasto campo de
filologia portuguesa - fonoldgicas, morfoldgicas, sintdticas, Iéxicas,
etimoldgicas, métricas, onomatoldgicas, dialetoldgicas, bibliograficas,
histdricas, literarias, problemas de texto, de fontes, de autoria, de influéncias,
sendo sua finalidade principal a elaboracdo do "Atlas Lingiiistico do Brasil".
(BRASIL, 1952, grifo nosso).
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A criacdo de um centro para estudos e elaboracdo de um ‘Atlas Linguistico do Brasil’ mostra que o pais
ja estava se preparando para realizar estas pesquisas que abrangiam aspectos sociais e histéricos dos
falares brasileiros. Mas, mesmo assim, o que prevalecera na Constituicdo de 1988, é o resultado do
relatério da Comissdo instituida pelo ‘Ato das disposi¢des constitucionais transitdrias’ no qual se
afirma, como resultado final, que “[...] a Comissdao reconhece e proclama esta verdade: o idioma

nacional do Brasil é a Lingua Portuguesa”. (GUIMARAES, 2017, p. 207).

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 24 de janeiro de 1967, sexta Constitui¢ao do Brasil,
vai repetir o Art. 168, em seu § 32 que “A legislacdo do ensino adotard os seguintes principios e normas:
| - 0 ensino primdrio somente serd ministrado na lingua nacional; Il - o ensino dos sete aos quatorze
anos é obrigatdrio para todos e gratuito nos estabelecimentos primarios oficiais. Esta informacdo é
importante porque estabelece a gratuidade e obrigatoriedade do Ensino Fundamental para todos os
brasileiros de 7 a 14 anos. Na Constituicdo anterior o ensino obrigatério abrangia somente o ensino
primario. Agora neste de 1967 tira-se a obrigatoriedade do primario. Uma perda e um retrocesso no
meu ponto de vista. Ndo fala de idioma ou Lingua Estrangeira. Importante observar que a Ementa
Constitucional n. 59, de 11 de novembro de 2009, reestabelece que a Educacado Infantil, a partir dos 4
anos, deve ser de oferta obrigatdria pelo poder publico, além de outras diretrizes. E a Lei n. 12.796, de
4 de abril de 2013, em consonancia com a Ementa Constitucional n. 59/20009, altera a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional n. 9.394/1996 e institui a obrigatoriedade da Educagdo Basica dos 4 aos

17 anos.

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 05 de outubro de 1988, sétima e atual
Constituicdo do Brasil, traz em seu Art. 13 que “A Lingua Portuguesa é o idioma oficial da Republica
Federativa do Brasil”. No Art. 22, inciso XXIV, informa que compete a Unido legislar sobre “diretrizes
e bases da educacdo nacional”. No Art. 210, § 29, a Constituicdo de 88 afirma que “O ensino
fundamental regular serd ministrado em lingua portuguesa, assegurada as comunidades indigenas
também a utilizacdo de suas linguas maternas e processos préoprios de aprendizagem”. Isso demostra
um avango muito grande de pesquisas, estudos, e muitas lutas. E, principalmente, de respeito aos

povos indigenas. Nao fala em Lingua Estrangeira.

5 CONSIDERACOES

A pesquisa ora em construgdo traz a Analise de Discurso francesa para subsidiar a analise do corpus

apresentado e busca nas palavras de Pécheux e Orlandi, principalmente, analisar as decisdes dos
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redatores da BNCC/Lingua Inglesa e o que dizem os documentos oficiais sobre o tema. Deste modo,
as discussdes em torno ao Curriculo da Educagao Bdsica no Brasil passam por momentos de incertezas

e retrocessos.

Quando Orlandi (2014) nos faz refletir sobre formag¢do ou capacitagdo, observamos que os
movimentos sociais, as lutas sociais por uma Educacdo Basica de qualidade estdo no ambito da
formagdo enquanto que o Governo Federal e os redatores da BNCC/Ensino Médio, principalmente,
optam pela capacitagdo. Como afirma esta autora, a capacitagdo visa silenciar a forma da reivindicagao
social, enquanto a formagdo é capaz de produzir um aluno “ndo alienado”, que reflete sobre suas
condicBes sociais e tem possibilidade de agir sobre elas de modo critico, sensato e consciente. Os
redatores da BNCC com o apoio do Governo Federal, ao instituirem em 2017, somente a Lingua Inglesa

fomentam o mito do monolinguismo estrangeiro no curriculo da Educacao Bdsica em nossas escolas.

O Brasil possui uma diversidade linguistica enorme e a Base Nacional Comum Curricular/Lingua
Estrangeira deveria ser o reflexo desta diversidade, mas ndo é o que temos neste momento. Desde a
Constituicdo Federal de 1988, temos a Lingua Portuguesa como Lingua oficial do Brasil e a partir de
2017, com a alteracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, feita através da Lei
13.415/2017, a Lingua Inglesa torna-se o idioma oficial estrangeiro do pais. Esta alteracdo institui duas
regressdes muito sérias: primeiro que o que era Linguas Estrangeiras Modernas passou a Lingua
Inglesa e segundo, revoga a Lei n. 11.161/2005, conhecida como a Lei do Espanhol. Estas duas

alteragdes possuem consequéncias sérias para a Educacdo Basica, principalmente.

Ao instituir a Lingua Inglesa como hegemdnica, o Governo Federal e a BNCC alardeiam o mito do
monolinguismo estrangeiro no pais e acentuam as discussdes sobre o ensino de outras Linguas
Estrangeiras. O movimento #FicaEspanhol é um deles. Este processo de transformar uma Lingua como
principal acaba provocando um apagamento, um silenciamento dos demais idiomas sejam autdctones
ou aléctones e consequentemente de seus falantes. Este ndo é um processo novo. Desde 1946, ao se
instituir uma Comissdo para definir qual é a Lingua Oficial do Brasil e a conclusdo da Comissao é que
deve ser a Lingua Portuguesa em detrimento das Linguas do Tronco Tupi Guarani ou do Neengatu,
mostra ja este apagamento, este silenciamento do que é brasileiro e opta pela Lingua dos que falam

sobre o Brasil.

Nas trés LDB que o Brasil ja teve, a primeira (4.024/1961) ndo faz referéncia ao ensino de Linguas
Estrangeiras; a segunda (5.692/1971) afirma que poderdo se organizar classes para o ensino de Linguas

Estrangeiras sem especificar quais, o que demonstra um avanco e aponta as diversidades linguisticas
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de nosso pais; a terceira (9.394/1996 Original) observa que na parte diversificada do curriculo escolar
deve haver obrigatoriamente o ensino de pelo menos uma “Lingua Estrangeira Moderna”. E a Lei n.
13.415/2017, que altera a LDB n. 9.394/1996, retira a Lingua Estrangeira Moderna e fixa a Lingua

Inglesa.

As sete Constituicdes Federais que o Brasil ja teve ndo explicitam de modo claro o processo de
institucionalizacdo das Linguas Estrangeiras o que permite interpretacées de modo vago e de acordo
com o pensar de cada um que vai substituindo seu antecessor em cargos federais, principalmente, no

gue se refere a Educacao.

No decorrer do texto, pudemos observar que quando uma decisdo é tomada em ambito Federal,
atinge os demais entes federativos. Assim ocorre com a institucionalizacdo da Lingua Inglesa e de certa
forma mexe também com as proposituras dos Editais para sele¢cdo de candidatos a cursos de Mestrado
e Doutorado em todo o pais e a obrigatoriedade de apresentacdo de proficiéncia em Linguas

Estrangeiras para além daquela que o curriculo da Educacao Basica disponibiliza para os estudantes.

Este é um texto em construcdo. Outras informacdes sobre a inser¢cdo de Linguas Estrangeiras no
curriculo de Escolas Estaduais e Municipais, delimitando, a priori, o Estado de Mato Grosso, serdo

observadas, principalmente no Documente de Referéncia Curricular — DRC — aprovado apds a

publicacdo da Base Nacional Comum Curricular.
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Aplicacdo De Jogo Educativo Como Estratégia Didatica Para O Ensino De Ecologia Na Educacdo De Jovens E Adultos

Resumo: O ensino das questées ambientais é, atualmente, cada vez mais relevante porque é uma das
areas dos conhecimento em que os alunos desenvolvem criticidade e comportamentos voltados a
protecdo de direitos fundamentais a sociedade. Tradicionalmente o Ensino de Ciéncias tem sido
abordado e apoiado em recursos convencionais, como lousas e livros didaticos, os quais, quando
isolados e utilizados como protagonistas, sdo insuficientes para atingir uma educag¢dao de boa
qualidade. Esse estudo aplicou um método ludico (“jogo”) como estratégia didatica de Ensino de
Ecologia (cadeias tréficas) em uma turma de Educagdo de Jovens e Adultos: 62 e 72 anos do ensino
fundamental, Escola Monsenhor Lindolfo Uchda, em Floriano-Pl. A atividade teve quatro etapas: pré-
questiondrio, intervengdo pedagodgica, jogo e pds-questionario. Na 12. etapa 100% dos alunos ndo
conhecia a definicdo de cadeias trdficas, porém 62,5% compreendiam sobre os niveis tréficos.
Nenhum aluno respondeu se existiam outros decompositores além de fungos e bactérias. No pds-
guestionario observamos que 71,4% dos alunos responderam adequadamente sobre cadeias tréficas,
100% reconheceram os seres produtores, 57,1 % responderam sobre os consumidores e 71,4% quanto
aos decompositores, além de descreverem corretamente as existéncia de outros decompositores. E
57% dos alunos responderam adequadamente sobre a importancia ambiental da decomposicdo. A
utilizacdo do jogo evidenciou que atividades ludicas tém potencial para o ensino de conteudos
complexos, colaborando para superar as dificuldades no ensino de ciéncias, sendo de fécil aplicacdo e

acessiveis aos docentes de escolas publicas, mesmos as mais carentes.

Palavras-chave: Ecologia. Cadeias tréficas. Ensino de ciéncias.
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INTRODUGAO

A Ecologia (oikos “casa”, logos “estudo”) é uma area do campo cientifico que visa especialmente o

I”

estudo da “casa ambiental”, que inclui todos os organismos que vivem dentro dela e todos os
processos funcionais que a tornam habitavel, tendo em vista entender as intera¢des que determinam
a distribuicdo e abundancia dos organismos através do tempo (BEGON et al, 2007; ODUM & BARRET,
2008). Nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), a Ecologia esta situada entre os conteudos ditos
como obrigatdrios para o Ensino de Ciéncias, tanto no ensino regular quanto na Educacdo de Jovens e

Adultos - EJA (BRASIL,1998).

De acordo Nascimento (2011), ensinar Ecologia ndo é uma tarefa facil, pois é nessa area do
conhecimento biolégico que os alunos passaram a desenvolver uma consciéncia coletiva, capaz de
estabelecer acdes que visem a prote¢cdo ambiental local e global (MATOS et al, 2010). Dessa forma, o
Ensino de Ciéncias torna-se de suma importancia para os alunos, uma vez que 0s mesmos passam a
entender como os seres humanos realizam determinadas ag¢des significativas no mundo e como
funciona a dindmica entre os seres vivos, podendo tornar-se, com a adequada formacdo, cidaddos

criticos quanto as suas acdes e escolhas que afetam a qualidade ambiental individual e coletiva.

No entanto, atualmente o Ensino de Ciéncias, especificamente o de Ecologia, tem sido abordado de
forma convencional, fazendo-se uso quase exclusivamente de métodos tradicionais para ensinar, tais
como a fixacdo exclusiva ao quadro e ao livro didatico, que na maioria das vezes se mostra insuficiente
ao publico-alvo (DIAS et al, 2009; ROCKENBACH et al, 2012). Diante disso, o ensino acaba se resumindo
apenas a aulas expositivas, nas quais o professor ndo oportuniza condi¢cbes para que os alunos
desenvolvam sua criticidade mediante o processo de ensino/aprendizagem, acarretando assim, certa
alienagdo destes quanto ao seu aprendizado, refletindo em desmotivagdo no ambiente escolar

(KRASILCHIC, 2004).

Nesses casos, é importante que o professor busque inovacdes e faca uso das diversas formas
metodoldgicas, tendo em vista proporcionar aos alunos diferentes caminhos para o processo de
formacao da educacdo basica, facilitar a aquisicao de conhecimentos e a dindmica dentro da sala de
aula, além de despertar o interesse dos alunos em participar da mesma de uma forma mais
espontanea (BENEDETTI et al, 2005). Dessa forma, uma das alternativas mais viaveis para a abordagem

de conteudos cientificos complexos no contexto escolar é a utilizagao de jogos didaticos.
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Os jogos educativos sdo “brincadeiras” educativas elaboradas com o propdsito de proporcionar
aprendizagem diversificada, evitando a aplicagdo exclusiva de metodologias pedagdgicas
convencionais (PINTO, 2018). Os jogos didaticos apresentam duas fungdes principais: a funcao lucida,
oferecendo prazer e diversdo aos jogadores e fun¢ao educativa quando o mesmo tem como objetivo
ensinar algo, completando o saber, conhecimento e a expressdao do mundo do individuo (KISHIMOTO,

2002).

Uma das metodologias mais simples e atraentes sdo os jogos ludicos, sendo considerados como as
atividades que chamam mais atencdo dos alunos, especialmente do ensino fundamental, fazendo
deles ferramentas bastante interessantes para o processo de ensino, pois permitem a jungdo entre

aprendizagem e diversdo, além de estarem associados a alegria e ao prazer (MOREIRA, 2006).

Além disso, pode despertar um maior desempenho dos alunos em conteddos com alto grau de
complexidade. Dessa maneira, a utilizacdo desses jogos no ensino de ecologia pode ser uma estratégia
eficiente, pois cria um ambiente de motivacdao que acaba permitindo ao aluno participar ativamente

no processo de ensino-aprendizagem (PINTO, 2009).

O presente trabalho foi desenvolvido em uma escola publica estadual, localizada no centro de
Floriano-PIl, sendo mesma vinculada ao Programa de Residéncia Pedagdgica (RP- CAPES) da UFPI,
procurando buscar novas formas metodoldgicas para se trabalhar o contelido de cadeias troficas,
surgiu a ideia de confeccionar um jogo didatico, usando basicamente materiais acessiveis que
facilitassem o trabalho do professor em sala de aula, quanto a aquisicdo de conhecimentos pelos

alunos.

METODOLOGIA

O publico-alvo deste jogo didatico foi a turma do 62 e 72 anos do EJA ensino fundamental da Unidade
Escolar Monsenhor Lindolfo Uchda. A turma é composta por 8 alunos, sendo 3 do sexo masculino e 5

do sexo feminino, todos de faixas etarias diferentes.

Os materiais utilizados para a criagao do jogo didatico foram: imagens obtidas da rede mundial de
computadores com espécies que seriam participantes da cadeia trofica, papel cartdo, papel 40,
plastico transparente (papel contact), E.V.A., pincel, colas, tesoura, lapis e régua.
Primeiramente,foramselecionadas diversas imagens de seres produtores (autotrofos) e

consumidores (heterdtrofos), sendo as mesmas pesquisadas no Google. Essas figuras foram escolhidas
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de forma que pudesse organizar uma cadeia tréfica e com proximidade ecolégica das figuras presentes

no livro didatico utilizado pelos alunos, usando organismos que os mesmos conhecessem.

Em relacdo aos seres decompositores ndo foram impressas imagens, pois de acordo com as imagens
encontradas os Unicos organismos pertencentes a esse grupo sao fungos e bactérias, o que acarreta
na exclusdo de macrodecompositores, mesodecompositores e outros microdecompositores. No
entanto, os decompositores foram identificados apenas com o nome. Apds a selecdo das figuras que
compuseram a cadeia trofica, foi escrito nas extremidades das mesmas o nome popular de cada animal
gue a figura estava representando e logo apds, realizou-se sua impressdao. Em seguida, foi feita a

colagem em papel cartdo e papel contact, a fim de garantir uma maior rigidez e durabilidade as figuras,

além de evitar sua deterioracdo (Figura 1).
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Figura 1. Materiais utilizados para a confeccdo do jogo de cadeias tréficas. Fonte: Nunes, J. (2019).

Posteriormente, em uma placa de E.V.A, foi realizado o desenho de 26 setas, que em seguida foram
recortadas (Figura 1). Essas setas indicam que na cadeia tréfica montada esta ocorrendo uma
transferéncia de energia de um organismo vivo para o outro. Por fim, foram confeccionadas novas

cartelas em papel 40 para indicar qual é a colocagao (nivel tréfico) dos organismos pertencentes a

cadeia tréfica em questdo e que os alunos deveriam identificar.

O trabalho foi desenvolvido em quatro etapas: aplicacdo de um pré-questionario, intervencdo
pedagégica, aplicacdo do jogo e um pds-questiondrio. Na primeira etapa, realizou-se a aplicacdo de
um pré-questionario, que tinha como propdsito realizar uma sondagem sobre os conhecimentos
prévios dos alunos acerca do conteldo que seria abordado. O mesmo era composto por 9 perguntas,
sendo 4 subjetivas e 5 objetivas. As questdes estavam relacionadas principalmente aos conhecimentos

basicos de cadeia troficas, seres produtores, consumidores, decompositores.
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Na segunda etapa diz a respeito a uma intervencdo pedagdgica de forma expositiva para os alunos
ministrado pelo residente na escola campo. Na mesma, foram realizados resumos esquematicos para
a compreensdo do assunto. A terceira etapa refere-se a confeccdo do jogo didatico e quais suas regras.
Antes de iniciar o jogo os alunos foram separados em dois grupos, onde cada grupo deveria montar
trés cadeias alimentares o mais rapido possivel (Figura 2). Além do mais, deveriam colocar as setas na
posicao correta, isto é, indicar qual a sequéncia logica de transferéncia de energia e matéria dentro da
cadeia tréfica e no final cada um deveria explicar quem era os seres produtores, consumidores

(primario, secundario, terciario e quaternario) e qual a funcdo dos decompositores.

Figura 2. Execucdo do jogo didatico dentro da sala de aula. Fonte: Nunes, J. (2019).

Na ultima etapa foi aplicado um pds-questiondrio investigativo, dois dias apds ao jogo, afim de
observar se o jogo proposto atingiu seus objetivos, bem como verificar se o mesmo foi eficiente no
processo de ensino/aprendizagem dos educandos, para isso foi adicionado trés perguntas pessoais
sobre o jogo. Os dados alcangados neste trabalho foram analisados através da comparagdo entre os
resultados obtidos na aplicacdo do pré-questionario e do pds- questiondrio, usando os valores

percentuais do nimero de acertos, erros e questdes deixadas em brancos.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A aplicacdo do pré-questionario foi caracterizada por expressdes faciais e corporais que revelaram
duvidas, angustias e inquetacdo dos alunos quanto a sua capacidade de participacdo na atividade,
talvez denotando a falta de familiaridade com atividades dessa natureza pelo habito excessivo de
praticas expositivas em aulas por parte dos docentes. Além disso, houve tentativas de “cola” entre os
alunos. Isso pode também estar relacionado a conhecimentos prévios acerca do conteudo sobre

cadeias tréficas que posteriormente seria trabalhado. Um ponto importante observando durante
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aplicagao foi que trés alunos disseram que ja tinham visto esse assunto durante sua trajetoria de
estudante no ensino regular, porém ndo recordavam de mais nada, como resultado de praticas
docentes que dificilmente relacionam os conhecimentos formais com a realidade cotidiana dos alunos,

dificultando a formagdo de uma aprendizagem significativa.

As perguntas dissertativas foram as que apresentavam maior quantidade de erros e muitos alunos
deixaram-nas em branco. No pré-questionario, observou-se que 100% dos alunos ndo tinham
conhecimentos sobre a definicdo de cadeias tréficas, deixando a questdao em branco, porém, cerca de
62,5% tinham compreensdo sobre os seres produtores (plantas) e consumidores (animais) e

decompositores.

Em relacdo aos seres decompositores, nenhum aluno conseguiu responder se existiam outros
decompositores além de fungos e bactérias, excluindo totalmente a existéncia dos macro e
mesodecompositores e a sua importancia. Além do mais, nenhum aluno consegiu descrever uma

cadeia trofica (terrestre ou aquatica) no questiondrio (Figura 3).

Pré-questionario
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Figura 3. Quantidade de acertos para cada questao no pré-questionario. Fonte: Nunes, J. (2019).

Durante a execucdo do jogo, foi possivel observar que os alunos apresentaram interesse pelo jogo por
se trata de uma metodologia diferenciada no processo de ensino, que nunca tinham sido utilizada em
sala. Dessa forma, os grupos interagiram muito na hora da montagem das cadeias tréficas e discutiram

bastante sobre qual a sequéncia a ser seguida.
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Em relagdo ao pds-questionario houve uma redugao significativa nas expressdes de incertezas, duvidas
e tentativas de “colas”, pois no momento da execu¢ao do pds-questionario os educandos demostram
um posicionamento mais participativo nas atividades e até o final da aplicacdo ndo houve nenhum

aluno tentando “colar” respostas dos outros.

No pds-questionario notou-se ainda que houve melhoras no aproveitamento, sendo que 71,4% dos
alunos conseguiram responder adequadamente o que seria uma cadeia tréfica, 100% passaram a ter
conhecimento sobre os seres produtores (plantas), ao passo que, 57,1% responderam corretamente

sobre os tipos de seres vivos que ndo conseguem produzir seu préprio alimento (consumidores).

J& em relagdo aos decompositores, cerca de 71,4% tinha conhecimentos sobre os mesmos e
descreveram corretamente as existéncia de outros decompositores além de fungos e bactérias, como
gavido e “urubu”, sendo ambos considerados macrodecompositores. Além desses aspectos, cerca de
57% dos alunos responderam corretamente sobre a importancia da decomposicdo para o meio
ambiente e dentre as respostas estdo a liberagcdo de nutrientes, gas carbonico e sais minerais (Figura

4).

Comparacio de questionarios
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Figura 4. Porcentagem do numero de acertos do pré-questiondrio e pds-questeonario. Fonte: Nunes,

J. (2019).

Levando em consideracdao os dados obtidos, verificou-se que o uso de jogos didaticos tém como

propdsito facilitar o ensino do conteudo abordado em sala de aula, principalmente, os que apresentam
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uma certa dificuldade para ser comprendido, além proporcionar um ambiente lidico e descontraido
que favorece o interesse pelo estudo e o contato mais humanizado entre docente e discentes, com
diversdo, motivacdo, criatividade e o prazer dentro da sala de aula para ajudar a promover o

desenvolvimento cognitivo, o que também é ressaltado por Miranda (2001).

Em relagdo as questdes pessoais sobre o jogo, os educandos responderam que o jogo como
ferramenta de ensino permitiu um bom resultado, pois todos responderam que o mesmo ajudou
significamente na compreensao do contelddo que estava sendo abordado em sala de aula. E ainda, os
alunos tiveram a chance de avaliar de 0-10 o jogo, justificando sua resposta. Todos os alunos avaliaram
o jogo didatico com valor 10, opinando que a atividade foi “muito boa”, “a explicacdo foi 6tima”,
“todos participaram e facilitou bastante o aprendizado”, além de ter permitido “novos conhecimentos

sobre coisas bem legais”.

Tais opinides corroboram com o argumento proposto por Campos (2003), afirmando que a aquisicdo
de conhecimentos pode ser extremamente facilitada quando ocorre de forma mais Iudica, pois os
alunos ficam mais entusiasmados em aprender conteddos complexos de uma maneira mais interativa
e divertida. Além disso, Moraes e Rezende (2009) afirmam que a introducdo de jogos e atividades
ludicas dentro do ambito escolar é de suma importancia, uma vez que o processo de ensino e
aprendizagem torna-se mais facil, interativo e dindmico, ja que os educandos estdo extremamente

envolvidos na acao.

Por fim, apds a utilizacdo do jogo didatico, pode-se perceber que os resultados foram concernentes
aos obtidos por Neves et al (2008), segundo os quais jogos didaticos sdo eficientes recursos auxiliares

no processo de ensino e aprendizagem, sendo um recurso a mais nas aulas Ciéncias ou Biologia.

CONSIDERAGOES FINAIS

Com esse estudo pudemos perceber que os jogos didaticos sao ferramentas importantes no processo
de ensino e aprendizagem. Diante disso, cabe ao professor também aplicar em seu fazer pedagdgico
novas metodologias que tornem o conteddo mais atrativo aos educandos, tendo em vista a sua

participacdo efetiva nesse processo.

Também observamos uma enorme aceitagao pelos alunos em relagdo a utilizagdo de jogos didaticos
como recurso para o ensino de ciéncias, pois o mesmo permite aos alunos um momento de

descontragao e prazer, sem fugir do verdadeiro propdsito que é a aprendizagem.
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Como essa proposta metodoldgica torna as aulas mais dinamicas, motivadoras e favorece a construgao
de conhecimentos acerca do ensino, indica-se o seu uso para o ensino de conteddos com um maior
grau de complexidade, como o de cadeias trdficas, genética, evolucdo, moléculas organicas, dentre
outros em Biologia e em Ciéncias, colaborando para superar as dificuldades no ensino de ciéncias,

além de serem de baixo custo e facil aplicagdo.
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Resumo: A presenca do PIBID na escola publica visa colaborar e incentivar a qualificacdo dos professor-
supervisor da escola, dos licenciandos-bolsistas e contribuir para a melhoria da qualidade do ensino,
promovendo a troca de experiéncias e aplicacdo de abordagens metodoldgicas que inovem o processo
de ensino aprendizagem. O presente estudo teve por objetivo analisar como o PIBID contribui na
formacgao dos académicos do curso de licenciatura em Ciéncias Biolégicas da UFPI- CAFS. Observamos
gue as atividades realizadas no PIBID influenciaram na formacdo dos futuros docentes e na qualidade
do ensino de Biologia por meio de metodologias e tecnologias diferenciadas, preparando de forma
mais consolidada os futuros profissionais e despertando a sua vocacgao para o exercicio da docéncia.
Destacamos o desenvolvimento de habilidades de comunicagdo, de trabalho em equipe, de outras
atividades cognitivas, a compreensao pratica das questdes envolvendo aspectos da psicologia da
aprendizagem e formas de avaliagdo com vistas a superar os problemas de aprendizagem e ofertar

novos canais cognitivos em busca de uma aprendizagem significativa.

Palavras-chave: Licenciatura. Aprendizagem significativa. Estagio docente.
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INTRODUGAO

A necessidade de um conhecimento de ciéncias voltado para realidade e as acdes cotidianas dos
alunos tem levado a diversas propostas de mudancas realizadas no ensino desta area de
conhecimento, devendo satisfazer as demandas da atualidade, excedendo um conhecimento

descontextualizado e previamente declarativo (MAIA & JUST, 2008).

O professor de Ciéncias enfrenta uma série de desafios para superar limitagdes metodoldgicas e
conceituais de formacdo em seu cotidiano escolar. Por ser uma disciplina complexa, uma das maiores
dificuldades encontra-se na relagdo entre teoria e pratica, sendo a segunda ausente durante a
exposicdo do conteddo que muitas vezes é abstrato, pois o professor ndo utiliza métodos que associe

o conhecimento pratico, dificultando o entendimento do mesmo (Lima, Vasconcelos, 2006).

Nesse contexto, o presente estudo teve como objetivo analisar as acdes do PIBID (Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia) na formacdo dos académicos do curso de licenciatura
em Biologia da UFPI/CAFS por meio da vivéncia no ambiente escolar, permitindo o planejamento e
aplicacdo de técnicas pedagogicas que possam auxiliar no desenvolvimento das capacidades

cognitivas e conhecimentos contextualizados dos alunos.

Alguns autores defendem a ideia de que toda aprendizagem deve ser significativa, o aluno deve fazer
uma relacdo com aquilo que ele ja sabe seus conhecimentos prévios, sé assim, o discente, sera capaz
de aplicar o que foi aprendido através de uma experiéncia anterior, tornando assim o que foi

aprendido em algo que serd usado em sua formacao intelectual (Moreira, 2009).

Assim, o ensino de Biologia deve estar munido de praticas pedagdgicas que viabilize a aprendizagem
de forma eficaz, ou seja, que a aprendizagem seja capaz de influenciar a vida do discente. A Biologia é
uma ciéncia, as vezes, muito abstrata, portanto, o professor deve ser capaz elaborar e desenvolver
estratégias que facilitem e aproximem esses conteldos da realidade dos educandos (Botas e Moreira,

2013).

Dessa maneira, o PIBID em relacdo aos estudantes de ensino médio viabiliza essa aprendizagem por
meio de metodologias e tecnologias que ajudem os discentes a desenvolver um raciocinio légico e
critico, aplicando e desenvolvendo atividades diferenciadas, tais como aulas praticas, passeios,
seminarios, ou seja, atividades que os estimule a ter interesse no aprender e em relacdo aos bolsistas
proporciona a atuagdo docente/ profissional, permitindo que se tenha uma visdo mais ampla da

carreira docente, possibilitando que se faga uma auto- avaliacdo da prdopria formacdo profissional e
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das praticas docentes e metodoldgicas, assim como as formas de avaliagdo do ensino/aprendizagem
dos discentes, o que se torna um desafio, uma vez que avaliar € acompanhar o desenvolvimento do

conhecimento e das capacidades cognitivas dos alunos (Gatti, 2016).

Corroborando com a ideia de SILVA E RAMOS (2006) que o aprendizado da profissdo a partir de seu
exercicio possibilita configurar como o processo de aprender a ensinar é constituido, isso é
possibilitado pelo PIBID, ja que o contato com a sala de aula e a vivéncia profissional escolar ocorre

antecipadamente, ndo apenas nos momentos dos estdgios de licenciatura.

Os professores precisam ampliar seu mundo de acdo e de reflexdo, ultrapassando os limites da sala de
aula, transcendendo seu espago para se tornar possivel uma analise do sentido politico, cultural e
econdmico, cujo contexto a escola se insere, a partir dessa tomada de consciéncia surge a necessidade
de aspiragdo a emancipacao que se interpreta como a construgdo das conexdes entre a realiza¢do da

pratica profissional e o contexto social amplo em transformacao (Silva E Ramos, 2006).

As deficiéncias no ensino/aprendizagem estdo diretamente relacionadas com as praticas
metodolégicas desenvolvidas pelos docentes, ja que atuar no ensino dos alunos implica investigar a
efetividade das praticas avaliativas, enriquecendo e concretizando a construcdo de espacos de

reflexdo e acdo para a pratica pedagdgica que se pretende estruturar (Berbel et al, 2006).

Dessa forma, o alunado precisa ser protagonista de sua aprendizagem, porém muitas vezes sdo
excluidos dela, agindo passivamente no processo de ensino e aprendizagem, sendo que este fato pode
implicar na evasdo ou reprovacao de muitos deles, reforcando a importancia de recursos apropriados

ao ensino das ciéncias (Kato e Kawasaki, 2011).

O ensino de conteudos de Biologia no Ensino Médio constitui um dos tdpicos que mais requer a
elaboracdo de material didatico de apoio ao conteldo presente nos livros didaticos, ja que emprega
conceitos abstratos e aspectos microscdpicos. Contudo, vemos a cada dia os avancos e a importancia
desses conteudos para a ciéncia moderna e para o entendimento de processos cotidianos que estdo
ao nosso redor e, consequentemente, fazem parte do dia-a-dia do aluno (Kato e Kawasaki, 2011; MEC,

2015; Gatti, 2016).

Uma das possiveis alternativas para a falta de tais laboratérios nas escolas seria a montagem de
modelos didaticos que contemplassem os conteldos abstratos da disciplina e dessa forma pudessem

trazer uma visdo mais préoxima desse mundo abstracionista aos alunos de Ensino Médio.
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Dessa forma, modelos biolégicos como estruturas tridimensionais ou em alto relevo e coloridas devem
ser utilizadas para facilitar o ensino/aprendizagem, contemplando o contetudo escrito e as figuras
planas e, muitas vezes, descoloridas nos livros didaticos. Esses modelos permitem que o aluno
manipule o material, visualizando-o de diferentes angulos, melhorando, com isso, sua compreensao
sobre o conteldo aplicado e relacionando a teoria e a pratica (Aguiar, 2003; Krasilchik, 2004; Rocha e

Rodrigues, 2018).

Com relagdo a avaliagdo da aprendizagem muitas vezes a prova escrita é o Unico instrumento avaliativo
utilizado pelo professor. Sabendo que a forma como cada individuo aprende ndo é igual e sim subjetiva
a cada um, a avaliagdo tenta, neste momento, igualar todos os estudantes, ndao respeitando a

individualidade de cada um.

Uma das maiores dificuldades encontradas no ensino de Biologia na escola de atuagao é o momento
da avaliacdo, pois esta muitas vezes se apresenta de forma opressora, e os alunos acabam por nao
responder ou até mesmo faltar no dia da avaliagao, além disso, alguns os conteudos se apresentam
distante da realidade dos alunos, portanto cabe ao professor de biologia desenvolver estratégias que
facilitem o aprendizado dos estudantes e nesse sentido, a avaliacdo deve ser considerada como um
instrumento de verificar tanto o desenvolvimento e aprendizagem dos alunos como a atuac¢do do

professor (Backes, 2010).

E, nesse sentido, tentamos entdo estimular o docente a utilizar outros métodos avaliativos como
seminarios, estudos dirigidos, participacdo, aulas praticas, atividades, retirando da prova escrita o
peso da aprovagdo ou reprovagdo. Em primeiro lugar, propusemos que a avaliacdo do aproveitamento
escolar seja praticada como uma atribuicdo de qualidade aos resultados da aprendizagem dos
educandos, tendo por base seus aspectos essenciais e, como objetivo final, uma tomada de decisao
gue direcione o aprendizado e, consequentemente, o desenvolvimento do educando (Berbel et al,

2006)..

A avaliacdo da aprendizagem escolar adquire seu sentido na medida em que se articula com um
projeto pedagdgico e com seu consequente projeto de ensino. A avaliagao, tanto no geral quanto no
caso especifico da aprendizagem, ndo possui uma finalidade em si; ela subsidia um curso de a¢do que

visa construir um resultado previamente definido (Luckse, 1988).

A avaliacdo escolar apresenta duas importancias fundamentais: social e individual, isto porque a
educagdo é o instrumento mais importante que o homem tem a seu favor e o conhecimento é algo

gue ninguém pode l|he tirar. A avaliagdo no ambiente escolar deve se fazer como um diagndstico,
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estando sempre a servico da aprendizagem e seus resultados devem ser interpretados como indices
para a reflexdao sobre a proposta pedagogica do professor e um meio deste saber se o que ele estd
repassando estd sendo aprendido pelos discentes. A importancia da avaliacdo se deve também ao fato
de ela ser capaz de engrandecer e elevar a constru¢do da aprendizagem e do conhecimento, estando

esta direcionada ao crescimento intelectual do educando (Gurgel, 2003).

A pratica pedagdgica da avaliagao da aprendizagem, visando a melhoria do processo educacional, é
um pressuposto basico para que a educagdo publica se torne realmente uma educa¢do democratica
gue acolha a todos e que responda as necessidades dos filhos da classe trabalhadora, este publico que
tem na escola as possibilidades de compreender as grandes contradi¢des da sociedade que reforcam
sua condicdo de massa expropriada dos bens produzidos pela humanidade, ao longo da histéria

(Backes, 2010).

A avaliacdo é uma diretriz, uma reorientacdo para o trabalho docente, fornecendo ao professor
subsidios para melhorar a sua prdtica pedagdgica e avaliativa. O modelo de avaliacdo a ser seguido
pelos professores deve ser um modelo, em que o professor seja também pesquisador do seu ambiente
de trabalho e entenda a avaliacdo como um instrumento auto avaliativo e de fundamental importancia
no processo de ensino aprendizagem, sendo uma tarefa indispensavel e permanente no exercicio
profissional do educador, a avaliacdo, deve acompanhar todos os passos do processo de ensino é
através dela que vao sendo comparados os resultados obtidos no decorrer do trabalho do professor e
dos alunos, de acordo com os objetivos propostos, com a finalidade de verificar progressos,

retrocessos e orientar o trabalho do docente para corre¢es necessarias (Luckesi, 1988).

No que tange ao padrao geral do ensino de biologia percebemos que frequentemente as escolas
publicas ficam alheias as inovacdes da realidade social circundante, ou seja, enfrentam inimeras
dificuldades para se manterem atualizadas no que diz respeito as tecnologias, estrutura,
profissionalizacdo continuada dos gestores e professores (Carvalho e Gil-Perez, 2003), embora esses

aspecto venham sendo minimizados nos ultimos anos (Rocha e Rodrigues, 2018).

Sendo assim, presenca das equipes do PIBID na escola publica colaborou e incentivou a qualificacdo
do professor-supervisor da escola, dos académicos bolsistas e do ensino, no que se refere a
aprendizagem alunos, promovendo a troca de experiéncia entre eles por meio de propostas
metodoldgicas e didaticas que inovem o processo de ensino aprendizagem, utilizando recursos

tecnoldgicos e de comunicagdo que superem os problemas identificados no ensino de biologia.
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Diante disso, as intervencdes do PIBID no espaco escolar transformaram a realidade da escola, que
muitas vezes é determinada pela situagao social e econémica a qual estd inserida, fazendo com que
todos os profissionais envolvidos se sintam motivados a buscar solucGes para os problemas que
surgem no ensino de biologia e nesse sentido tanto o professor, grupo gestor e como os discentes

passaram a participar ativamente desse processo.

DESENVOLVIMENTO

O PIBID (Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia) — Biologia do CAFS/UFPI foi
implantado em maio de 2010 e vem sendo executado em duas escolas de educacdo basica da rede
estadual de ensino, sendo uma de tempo parcial e outra integral, de maneira integrada a outras areas,
a exemplo de Pedagogia. Localmente conta com a participacio de um Coordenador de Area de

Biologia, docente do Departamento de Biologia

UFPI-CAFS, além de um Supervisor para cada uma das escolas conveniadas; e vinte alunos bolsistas do

Curso de Licenciatura em Biologia da UFPI, sendo dez em cada escola.

Nas escolas os bolsistas sdo organizados em trés grupos, por eixos. O primeiro, denominado Eixo de
Atividades Complementares, responsavel pelo planejamento e execucdo de atividades, bem como
organizacao de eventos como palestras, exibicdo de filmes, seminarios, além de atividades de carater
interdisciplinar como aulas passeio, gincanas, olimpiadas, feiras do conhecimento e outras estratégias
tecnoldgicas sobre temas de carater cientifico e pedagdgico de Biologia, para a ampliacdo da cultura
cientifica dos alunos e de todos participam do ambiente escolar (professores de Biologia e outras
areas, gestores). O segundo, denominado de Eixo de Monitoria, no qual os alunos participam das aulas
de Biologia no periodo da noite e/ou em contraturno conforme demanda, colaborando com o
professor-supervisor nas monitorias visando reforcar conteddos e realizar atividades como
seminarios, jogos didaticos, aulas praticas, ao mesmo tempo observando as principais dificuldades e
necessidades ocorridas nas aulas, para serem discutidas nas reunides semanais e, assim, proporcionar

a melhoria das aulas de biologia.

O terceiro, denominado Eixo Pratico Pedagédgico, tem a funcdo de produzir materiais didaticos
utilizados em aula, orientado professor e pibidianos. Esses materiais didaticos tém por finalidade,
facilitar a aprendizagem dos discentes, pois a prdtica os aproxima dos conteldos estudados em

Biologia, muitas vezes abstratos e de dificil entendimento. Além disso, o material didatico proporciona

172




A Experiéncia Do Pibid Na Formag¢ao Docente Em Floriano - Pl

aos bolsistas descobrir estratégias de ensino que promovam a aprendizagem dos alunos, e tais

estratégias podem e devem ser reutilizadas sempre que necessario.

O presente estudo de caso foi desenvolvido e acompanhado (periodo 2010 a 2017, mas a equipe desse
trabalho atuou de 2014 a 2017) na Unidade Escolar Monsenhor Lindolfo Uchoa, que oferece o ensino
fundamental (5° a 92 ano), Médio (12 ao 32 Ano) e EJA (Ensino de Jovens e Adultos), o desenvolvimento
do PIBID ocorreu ao longo de trés anos letivos por meio da implementacdo de acdes metodolégicas
previstas, discutidas em reunides, que visam o entendimento de todas as partes envolvidas para que

as atividades a serem realizadas acontecam de forma a promover a aprendizagem dos discentes.

Durante todo no tempo PIBID fomos educadores e observadores, exercendo funcdao em sala de aula
de aprendizes dentro do contexto escolar, desde o conhecimento de classe ao auxilio ao professor,
quando necessario. A relagdo com os alunos, professores, direcao e demais funciondrios, nos assentou
em uma posicdo na qual pudemos fazer de modificacoes e reflexdes sobre o novo contexto ao qual

estadvamos nos inserindo.

Participamos de vdrias atividades na escola, planejamento semestral, construcdo de projetos
relacionados a educacdo ambiental, alguns eventos junto a prefeitura da cidade voltados a
comunidade, feiras de conhecimento, palestras, exibicdo de filmes, aulas laboratoriais, atividades

Iddicas educativas para executar as atividades.

Apds tantas observagbes, dificuldades e superacdes a experiéncia do PIBID ofereceu- nos a
possibilidade de entender os desafios da carreira docente e de refletir sobre a profissdo, sendo assim
é incontestavel sua validez e importancia diante a condicdo tomada enquanto professores em

formacao.

O PIBID nos permitiu uma preparagao para muitas ocasides e para o inesperado. O planejamento e a
teoria nem sempre supri nossas expectativas, sendo assim a pratica se faz como essencial na formacao
do futuro professor de biologia. Nesse contexto, o professor precisa estar preparado para “surpresas”
no seu planejamento cotidiano. No decorrer da participacdo no projeto, nos tornamos observadores,
de falhas e vitérias escolares, e transformadores de um cenario com situacdes imprevistas, mas
superar desafios sempre foi a nossa meta, ou seja, ser professor é justamente enfrentar desafios,
superar as diferengas e tentar, ndao homogeneizar o adverso, mas respeitd-lo e conviver com essas
diferencas, a fim de atingir nossos objetivos, a aprendizagem significativa por parte dos alunos, do

professor e a nossa aprendizagem e crescimento pessoal e profissional.
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Além de todas essas experiéncias, o fato sempre estarmos em contato com muitas pessoas na escola,
cada uma com suas particularidades, e a necessidade de exercer a atividade docente, mesmo que
supervisionada, nos fez ter mais seguranca em sala de aula, tanto na escola com os discentes, como
na universidade, enquanto nds alunos, em seminarios, grupos de discussdo, debates, nos incentivou
ao habito da leitura, responsabilidade, companheirismo, nos tornamos mais desinibidos, ou seja, hoje
nos sentimos mais seguros e preparados a enfrentar os desafios e expressar nossas opinides, no que
diz respeito @ producao cientifica de artigos, o que é um grande diferencial no curriculo académico e

acrescenta experiéncias que nos acompanhara em nossas relacdes pessoais e profissionais.

Como principais resultados dessa vivéncia de aproximadamente quatro anos de vivéncia escolar e
formacdo docente no PIBID podemos destacar o desenvolvimento de habilidades de comunicagdo (por
meio das exposi¢cGes em aulas, palestras e reunides), de trabalho em equipe, de outras atividades
cognitivas (tais como o desenvolvimento da capacidade de construcdo de modelos didaticos,
elaboracdo de experimentos para aulas tedrico-praticas em laboratério e em campo aberto ou na
natureza), a compreensdo pratica das questdes envolvendo aspectos da psicologia da aprendizagem
e formas de avaliacdo com vistas a superar os problemas de aprendizagem e ofertar novos canais para
tal, a capacidade de improvisdo na falta de tempo e/ou de condi¢cdes de trabalho, o respeito pela
necessidade de associar o conhecimento formal escolar ao cotidiano dos alunos em busca de uma
aprendizagem significativa e, principalmente o respeito pelas equipes escolares que lutam com
dificuldade para buscar qualidade no ensino, mesmo com condicGes limitadas de trabalho. Nesse

ambito, o PIBID nos proporcionou todo esse viver e amadurecimento.

Nesse contexto, o profissional docente do presente/futuro tem que integrar seus conhecimentos

técnico e metodoldgicos do ensino em um contexto pedagdgico que:

“...ocorre num marco institucional, por sua vez inserido em contextos politicos
e socioculturais. Para isso, é preciso perguntarmos: quais sdo as condi¢des
prévias e meios — por exemplo, estruturas de organizacdo e gestdo, acOes de
assisténcia pedagodgica ao professor, espacos de reflexdo etc. — para que um
professor se torne critico reflexivo de sua atividade? Ou seja, o
desenvolvimento de capacidades e competéncias reflexivas implica um
tratamento de conjunto da vida escolar, articulando eficazmente estruturas de
gestdo e organizacdo com ag¢des de formacdo continuada, projeto pedagdgico-
curricular, curriculo, avaliagdo, associando, na formagao continuada, praticas
formativas e situagdes reais e trabalho, constituindo a cultura organizacional”
(Libaneo, 2002).
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A experiéncia adquirida como bolsistas do PIBID se constitui um diferencial na formacgado. As atividades
desenvolvidas nas escolas, monitoria, preparacao de materiais diddticos, sdo experiéncias que
contribuem bastante na formacgdo, no processo de aprendizagem e frente aos desafios da profissao
docente, com vistas a superar as suas limitagdes, indo em busca de uma pratica como sujeito reflexivo
e transformativo dessa sociedade. Ou seja, trata-se de oportunizar a esse professor em formagao as
condicOes para que ele se coloque no meio escolar com capacidade de refletir sobre o seu fazer e de
como ele pode contribuir para as mudancas que considera necessdrias para estabelecer relagées entre

o conhecimento escolar e a sua aplicabilidade no cotidiano dos discentes (Pimenta e Ghedin, 2002).

Por fim, no contexto de atuarmos doravante como agente de mudancas sociais positivas temos a visdao
de GIROUX (1997), para quem os professores criticos, reflexivos e comunicativos intervém no seu
ambiente de trabalho e adquirem uma condigdo de auto- compreensao e do seu papel publico, a tal
ponto que se transformam em intelectuais transformadores desse meio, contribuindo para disseminar

as mudancas necessarias a melhoria da qualidade do ensino.

CONSIDERACOES FINAIS

O PIBID tem reforcado a formacgdo docente dos futuros profissionais em todos os eixos pedagdgicos,
principalmente o que se refere a compreensao da dindmica cotidiana escolar e quanto a aplicacdo de
metodologias, pela vivéncia de praticas diferenciadas e inovadoras, que proporcionaram um espaco
de construcdo e aperfeicoamento de saberes e praticas docentes, além de enriquecer os nossos
curriculos e ser critério de classificacdo, ndo somente por se tratar de um programa importante para
a formacdo profissional, mas também por ser um programa que tém nos dado subsidios para
construgao de um conhecimento reflexivo e construtivo do ser e fazer docente, assim como o
desenvolvimento de novas praticas escolares que auxiliam a subsidiar um ensino de biologia

aprendizagem de qualidade aos alunos.

Dai a importancia de promover e incentivar programas de iniciacdo a docéncia a fim de construir
métodos qualitativos de ensino e refletir sobre os processos de ensino e de aprendizagem, sabendo
gue é durante o exercicio da profissdo que se consolida o processo de apropriacdao, e de tornar-se

professor.
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Esclarecendo Situacdes-Problemas Por Meio Das Equacdes Diofantinas Lineares

INTRODUGAO

Como professora que trabalha em sala de aula por mais de dezoito anos, em diferentes niveis de
ensino, da educacdo de jovens e adultos a pds-graduacdo e pesquisadora da drea de Matematica e
Educacdo, a orientadora dessa pesquisa de iniciagdo cientifica, persuadida da importancia da
compreensdo algébrica das equacdes diofantinas lineares com duas incégnitas e suas aplicacdes para
a formacao integral do educando do nivel médio, vislumbrou no Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo Cientifica — Ensino Médio, uma possibilidade promissora para além da investigacdo de novos
conhecimentos, a retomada e a ampliacdo necessaria dos conceitos matematicos bdsicos, essenciais

no desenvolvimento da autonomia do estudante.

Nesse contexto, o projeto intitulado “Esclarecendo situagdes-problemas por meio das Equagdes
Diofantinas Lineares” foi selecionado com bolsa do CNPq para ser desenvolvido por uma estudante do
nivel médio do Instituto Federal de Goids, sob supervisdo da docente proponente, no periodo de

06/11/2020 a 31/08/2021.

O objetivo dessa pesquisa é estudar as equacgdes diofantinas lineares com duas incognitas e apropriar-
se delas para posteriormente aplicd-las na resolucao de problemas de matematica. De outro modo,
objetiva-se que a orientanda do nivel médio, forme e desenvolva conhecimentos algébricos e légicos,
de modo a identificar e solucionar os problemas envolvendo as equac¢des diofantinas lineares com

duas incdgnitas.

Normalmente as equacgdes diofantinas lineares com duas incégnitas sdo estudadas apenas nos cursos
de graduagdao, mais comumente no Curso de Matematica. Todavia, tais equagdes sao passiveis de
apropriacao pelos estudantes ainda no nivel médio por articular conceitos bdsicos da matematica

(maximo divisor comum, por exemplo).

Nessa perspectiva, defende-se que ndo se trata de uma mera antecipa¢ao de contelddos superiores,
mas de um desafio responsavel que visa incorporar técnicas de raciocinio matematico passo a passo,

de forma a despertar uma postura de investigacdo cientifica na orientanda.
Afinal, qual é o estudo que a orientanda vem desenvolvendo nessa etapa final?
O que sao as chamadas equagdes diofantinas lineares com duas incégnitas?

As equacdes diofantinas lineares com duas incégnitas sdo expressdes da forma ax+by=conde a,bec

sdo numeros inteiros e as incognitas x e y sé podem receber numeros inteiros. Por exemplo,
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7x+11y=100 é uma equagao diofantina linear com duas incdgnitas. Observe que x=8 e y=4 formam
uma solugdo particular dessa equacdo diofantina, pois 7.8+11.4=100. Todavia, x=8 e y=4 ndao formam
a Unica solucdo da equacao diofantina 7x+11y=100. Observe que x= - 300 e y = 200 também formam
solugdo dessa equacgdo. De fato, 7. (-300) + 11. 200 = 100. Ora, serdao somente essas duas solugdes? A
resposta é negativa, pois podemos verificar que 7. (- 300 -11 t) + 11. (200 + 7 t) = 100, com t inteiro.
Mais especificamente, x=- 300 -11t e y =200 + 7 t, com t inteiro é a solucdo geral, pois abrange as

demais infinitas solugdes da equac¢do 7x+11y=100.

Surgem os questionamentos: toda equacao diofantina linear com duas incognitas tem solucdo? Essa
solugdo é Unica? Caso exista mais de uma solucdo é possivel encontrar ou pelo menos visualizar todas

as solucdes?

E possivel por meios algébricos provar que toda equacédo diofantina linear com duas incégnitas ou ndo
possui nenhuma solucdo ou admite infinitas solu¢des. Além disso, podemos provar que uma equacao
diofantina (com duas incégnitas) dada por ax + by = c admite solugdo se, e somente se, o mdc (a, b)
divide c, onde a, b e c sdo numeros inteiros, x e y s recebem valores inteiros e mdc (a, b) significa o

maximo divisor comum entre os numeros a e b.

Por meio de uma solugdo particular de qualquer equacao diofantina com duas incégnitas que admite
solugdo, exprime-se o conjunto geral das infinitas solucbes da equacdo considerada. Mais
especificamente e formalmente, temos o seguinte resultado demonstrado em Silva (2003): suponha
gue x0 e y0 sejam uma entre as solu¢des da equacdo ax + by = ¢, onde maximo divisor comum dos

numeros a e b seja um. Entdo, pode-se provar que:

e Qualquer que seja o numero inteiro t, x= x0 — bt e y= yO+at é uma solugao de ax+by=c;

e Qualquer solucdo x1 e y1 de ax+by=c é da forma x1=x0-bt1 e y=y0 + at1, onde t1 é algum inteiro
positivo.

Alguns problemas matematicos do cotidiano envolvendo varidveis discretas (que se pode contar) sdo
modelados de forma a exigir a resolugdo de uma equagao diofantina linear com duas incégnitas, o que
oportuniza rever conhecimentos basicos como maximo divisor comum e investigar novas proposicoes

gue possibilitam a sua completa resolucao.
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METODOLOGIA (OU MATERIAIS E METODOS)

Para o alcance dos objetivos aqui elencados o caminho que esta sendo percorrido é a investigacao
pautada na pesquisa bibliogréfica, no uso da internet e em estudos orientados e devidamente

acompanhados através de reunides (on-line durante a pandemia) entre orientanda e orientadora.

Vale destacar que os problemas de matemadtica envolvendo as equacgdes diofantinas com duas
incégnitas foram introduzidos com a preocupag¢ao de fornecer conteudo contextualizado e
interdisciplinar. Nesse contexto, a orientanda vem apresentando periodicamente em forma de
semindrios os resultados obtidos a orientadora e participando como ouvinte de um curso semestral

de algebra | ministrado para turmas de licenciatura em matematica.

REFERENCIAL TEORICO E JUSTIFICATIVA

Sendo o percurso légico - histérico extremamente importante para compreender o conhecimento,
optou-se por comecar a pesquisar sobre o precursor das equacgbes diofantinas lineares. Nessa
perspectiva, a acdo do orientador forneceu a orientanda reconhecer que ela precisa se apropriar do
conhecimento desenvolvido pelas gera¢des anteriores. Infelizmente, nas literaturas matematicas fala-
se muito pouco sobre o precursor das equacdes diofantinas. Sabe-se, todavia, que o mérito dessas
equacdes é atribuido a Diofanto, um matematico que trabalhou na Universidade de Alexandria, Egito,

onde Euclides foi professor, conforme Silva (2003).

Silva (2014) destaca que Diofanto é considerado o pai da algebra em virtude de sua contribuicdo no

periodo de transicdo da algebra retérica para algebra sincopada ressaltada em sua obra.

Para justificar a relevancia desse projeto, apoiamo-nos nas palavras de POMMER (2008) que defende
a sua tese de mestrado intitulada “EQUACOES DIOFANTINAS LINEARES: Um Desafio Motivador para
Alunos do Ensino Médio" argumentando que "pesquisas em educacdo matematica apontam para
importancia do re-investimento de conceitos de teoria dos numeros como divisores e multiplos no
ensino médio, assim como pela pertinéncia e necessidade de estudos envolvendo as grandezas
discretas neste nivel de ensino, que articuladas com a dlgebra permitem apoiar a abrangéncia do

desenvolvimento do pensamento matematico".

RESULTADOS E DISCUSSAO

E importante destacar que essa pesquisa permitiu a orientanda confrontar suas necessidades

cotidianas com a teoria das equacdes diofantinas lineares. Por exemplo, no dia a dia, a orientanda
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pode precisar pagar uma compra no valor de cento e cinqlienta e cinco reais, por exemplo, com tickets
de trés e cinco reais. Sao naturais alguns questionamentos no contexto, tais como: quantos tickets de
cada valor a orientanda precisa apresentar no caixa? Qual o menor niumero de tickets que pode ser

usado? E o maior? (adaptado de SILVA 2003, p.79).

De outra forma, a orientanda também resolveu situa¢des desafios, como por exemplo, calculou o
numero de pessoas que participaram de uma suposta expedicdo cientifica onde a alimentacao acabou
antes do encerramento do evento. Mais especificamente, o desafio foi o seguinte: “para uma
expedicdo cientifica foi preparado alimentacdo para setenta dias. Mas o niumero de participantes,
pouco menos de meia centena, foi superior ao nimero previsto. E por isso, passados trinta e oito dias,
vinte participantes foram dispensados. Mesmo assim faltando oito dias para terminar a expedicao,

acabou a comida. Quantas pessoas participaram da expedi¢ao”? (SILVA 2003, p. 79)

CONSIDERAGOES FINAIS

Apesar da pandemia e do impedimento de encontros presenciais com a orientadora, a estudante
responsavel vem desenvolvendo com esmero as atividades dessa pesquisa, sanando suas duvidas com

a orientadora por meio da plataforma meet e mesa digitalizadora.

Ao permitir uma abordagem com desafios, esse trabalho vem fornecendo a orientanda, a maturidade
matemadtica, através do tratamento formal dos problemas e como resultados, preparando-a para

estudos superiores e, sobretudo contribuindo para sua formacao integral.

Especificamente, esse estudo forneceu a orientanda a oportunidade de aquisicdo de conceitos
fundamentais e novos, contribuindo para o seu envolvimento com o processo de construcdo do saber
e preparando-a para enfrentar desafios em seu caminho de profissionalizacdo. De fato, esse projeto
também é um incentivo na busca de talentos matematicos entre os estudantes, com varias
expectativas:
1. Resgatar o interesse dos alunos pela matemdtica mostrando a sua dinamica e suas aplicacdes
nas diversas areas do conhecimento;

2. Desenvolver a criatividade, independéncia e autonomia dos alunos conjugando saberes da
matematica e outras areas de estudo;

3. Contribuir para redug¢do da evasdo através da apresentacdo inovadora e aplicada.
Vale salientar que se pretende publicar e apresentar os resultados do desenvolvimento desse projeto

em jornadas, simpdsios ou outros eventos institucionais.
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Aplicagao De Material Paradidatico Contextualizado Para Potencializagdo Da Aprendizagem Sobre A Ecologia De Mamiferos

Roedores Silvestres

Resumo: O conhecimento escolar contextualizado facilita a compreensdo e a conexdo com a realidade
dos alunos. Esse estudo investigou o conhecimento prévio dos alunos sobre a mastofauna de sua
regiao de vivéncia e analisou os livros didaticos utilizados nessas escolas, para depois aplicar um livro
paradidatico e analisar seu efeito sobre essa mudang¢a de conhecimentos. Os resultados evidenciam
que os livros didaticos de biologia (zoologia) utilizam exageradamente os exemplos de animais
exoticos e minimizam exemplos da biodiversidade local, dificultando o estabelecimento do
conhecimento escolar com a realidade dos alunos. Esse aspecto fica evidente nas respostas prévias a
aplicacdo do paradidatico, nas quais predominam animais exdticos. Apds a aplicacdo do material
produzido o contexto mudou substancialmente, o que denota a importancia dessa ferramenta didatica
como complemento nas escolas, visando alcancar uma aprendizagem significativa. Esse aspecto é
muito importante para o grupo dos mamiferos roedores, pois muitos dos alunos acham que eles s6
transmitem doencas e destroem plantacdes, isso devido ao pouco conhecimento sobre a ecologia

desses animais.

Palavras-chave: Aprendizagem significativa. Educacdo ambiental. Conservacdo da biodiversidade.

Cerrado. Caatinga. Rio Parnaiba.
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INTRODUGAO

O ensino de ciéncias, de biologia e das demais area de conhecimento deve corresponder as demandas
do mundo atual, ultrapassando os limites de um conhecimento meramente declarativo e
desenvolvendo um conhecimento aplicavel e contextualizado, enfatizando os caminhos e os processos
da ciéncia (DURE et al, 2018). Pereira (2008) defende que ensinar ciéncias no mundo atual deve
constituir uma das prioridades para todas as escolas, que devem investir na edificagdo de uma
populacdo consciente e critica diante das escolhas e decisbes a serem tomadas. Além disso, o
conhecimento adquirido na escola deve ultrapassar a sala de aula e ser aplicado a realidade que
permeia o cotidiano. Dai uma das principais justificativa para que o docente trabalhe levando em
consideracdo os conhecimentos prévios dos estudantes e o ambiente no qual vivem (VASCONCELOS

& SOUTO, 2013).

Nesse bojo, o livro didatico serve para constituir um veiculo tanto para professores como para alunos,
pois este age no apoio ao processo de ensino e aprendizagem. Assim, esse instrumento pedagdgico,
se bem elaborado e composto por estratégias pedagodgicas que visam ao ensino significativo
(AUSUBEL, 1980), como o ensino relacionado a realidade cotidiana dos alunos, pode contribuir para
promover o melhor entendimento, assimilacdo e aplicacdo dos conhecimentos escolares, permitindo
que os discentes desenvolvam senso critico a respeito de temas relacionados tanto a formacao politica
(sécio-ambiental) do individuo, como na capacidade de aplicar, no seu meio de interagdes sociais, 0s

conhecimentos adquiridos.

Conforme dispGem os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), via LDB, para o ensino de ciéncias,
os livros diddaticos constituem um recurso de fundamental importancia, pois muitas vezes, sdo o Unico
material de apoio disponivel para alunos e professores, tornando-se dessa forma um complemento ao
trabalho global do professor, podendo assim constituir em um recurso fundamental e que pode atuar
na transformacao do fazer pedagdgico, desde que os professores tenham entendimento da fungao

que ele apresenta no processo de ensino-aprendizagem (BRASIL, 1996).

Vasconcelos & Souto (2003) afirmam que os livros de ciéncias devem ser um instrumento capaz de
promover a reflexdao dos aspectos da realidade, estimulando a capacidade investigativa do aluno, ja
gue tém uma funcdo que os difere dos demais: a aplicacdo do método cientifico, estimulando a analise
de fendbmenos, o teste de hipdtese e a formulagdo de conclusdes, esses aspectos associados a
conhecimentos que facam sentido na realidade dos alunos, transformando o conhecimento

apresentado em aprendizado real.
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Os PCNs trazem a discussao sobre a necessidade de o docente contextualizar os conteudos
trabalhados com a realidade do aluno, aproximando assim o conhecimento cientifico com o cotidiano
do aprendiz. Nesse contexto, as informacgdes trabalhadas nos livros didaticos devem promover o
contato do aluno com aspectos globais, mas também regionais e locais, possibilitando a compreensao
da realidade que o cerca. Dessa forma, o livro didatico de ciéncias costuma ser um verdadeiro desafio
para os autores e professores, pois deve, ao mesmo tempo, abordar conteddos amplos, sem cair no
erro de trazer um excesso de informacGes e que sejam desconexas, tornando-se de pouca valia e

aplicacdo para os alunos e docentes (GUIMARAES et al, 2016).

Pelo exposto acima a sele¢cdo dos livros didaticos a serem utilizados constitui uma tarefa de
importancia vital para uma boa aprendizagem dos alunos, a qual deve considerar os professores como
construtores ativos de saberes que desenvolvem essa importante competéncia profissional

(RAMALHO et al, 2000).

No que concerne ao ensino de seres vivos, em especial da zoologia, os professores de ciéncias munidos
de materiais para leitura e debates adequados e contextualizados, podem despertar nos alunos o
interesse pela fauna, explorando a diversidade de espécies e suas adaptacoes especificas aos diversos
ambientes. No caso dos mamiferos silvestres brasileiros, boa parte deles (principalmente a meiofauna
e megafauna) possui habitos noturnos, o que torna muito dificil realizar observa¢des na natureza.
Muitas das informacdes obtidas sobre esse grupo sao vestigios indiretos, tais como pegadas, fezes,
tocas e outros). Por isso muito do conhecimento desse grupo esteve concentrado nas espécies das
quais o homem tira proveito imediato, ou seja, os domesticados e cacados. A maioria das espécies
selvagens sdo pouco conhecidas o que, consequentemente, muito tem contribuido para seu
desaparecimento e para a sua pouca participacdao nos livros didaticos. Tal quadro é ainda mais
desconhecido quando se considera o grupo dos pequenos mamiferos No caso dos roedores (Ordem
Rodentia), um dos representantes de pequenos mamiferos, em todo o mundo sdo reconhecidas 35
familias de roedores, das quais cerca de 25% das espécies podem ser encontrados no Brasil (SILVA,

2014).

No Brasil os mamiferos de pequeno porte compreendem Roedores (Esquilos, Ratos, Camundongos,
Ourigos, Cutias, Pacas, Preas, Capivaras) e muitos Marsupiais, 0s quais, sao grupos com variadas
espécies e também muito abundantes em vdrios ambientes. As suas adaptacdes ecoldgicas sao
bastante diferenciadas, pois conseguem viver em varios tipos de ambientes e muitos podem ser

utilizados como indicadores da saude dos ecossistemas. As espécies do género Cavia (Pred) tém
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habitos terrestres, habitam bordas de mata em dreas de Mata Atlantica e formacdes préximas a cursos
d’agua no Cerrado e na Caatinga. O Género Kerodon (Mocd) apresenta tamanho grande, sem cauda
e com pelagem densa e macia. Sdo terrestres, mas sobem em darvores para se alimentar, vivendo em
pequenas colbnias feitas em buracos na terra ou usam cavidades nas bordas de rochas. Sao visados
como espécies cinegéticas (cagcados como fonte alimentar) em parte da regidao nordeste do Cerrado e

na Caatinga (REIS et al, 2006).

E também importante conhecer a biodiversidade e as funcdes ecoldgicos desses pequenos mamiferos
roedores, pois muitos desses desempenham papeis importantes como a dispersdo de sementes,
contribuindo para a renovac¢ao da vegetacao, mantendo equilibradas as teias alimentares ao ingerirem
plantas e outros animais, impedindo-os de crescerem descontroladamente. Conhecendo os roedores
pertencentes a fauna brasileira, e os ambientes dos ecossistemas préximos de onde vivemos, torna
mais facil do homem, evitar os desequilibrios ambientais que afetam negativamente a satde (BRASIL,

2004) e a economia humana (REIS, op cit).

Nesse contexto, o presente trabalho teve como objetivo investigar o conhecimento dos alunos sobre
a mastofauna local na cidade de Floriano-PIl, dando énfase nos roedores, visando produzir um livro
paradidatico contextualizado na ecologia de espécies de mamiferos de pequeno porte ocorrentes

nessa regiao.

METODOLOGIA

foram avaliados os livros didaticos de Biologia, utilizado pelas escolas, analisando o conteldo
referente aos mamiferos e se estes apresentavam contextualizagdo com a Fauna Brasileira, regional e
local. Os livros foram denominados como A e B (Tabela 1) e diagnosticados, através de leitura e

observagdes minuciosas, usando como eixos prioritarios: contelddos tedricos e recursos visuais.

Tabela 1: Livros didaticos analisados.

LIVRO ESCOLA ANO
A ENOCS 2019

B CEEP 2019
Fonte: Carvalho, C. C. 2022.

Em seguida, aplicou-se um questiondrio semiestrurado, em duas Escolas Estaduais da cidade de
Floriano: Escola Normal Osvaldo da Costa e Silva (ENOCS) e no Centro Estadual de Educagdo

Profissional de Floriano (CEEP). Previamente foi apresentado um TCLE aos alunos e/ou aos seus
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responsaveis legais. A autorizacdo do Conselho de ética para as entrevistas estd registrada como CAAE
48703515.0.0000.5660. O questiondrio foi direcionado para os alunos 22 Ano do Ensino Médio
constituido por doze questdes, no qual envolvia assuntos relacionados sobre os mamiferos, roedores
principalmente o Mocd (Kerodon rupestris): qual é a sua importancia ecoldgica e econ6mica. Os
resultados foram tratados como numero absolutos e percentuais, ndo tendo sido analisada a

significancia estatistica das respostas obtidas.

A partir desses levantamentos foi elaborada uma proposta de material paradidatico contextualizando
as caracteristicas gerais sobre mamiferos e, em seguida abordou-se sobre os roedores presentes na
regidao de Floriano — Pl com texto informativos e imagens ilustrativas sobre o grupo, tendo como
espécie de destaque o roedor endémico da Caatinga kerodon rupestris (Mocd). Posteriormente o livro
foi apresentado e debatido com os alunos do 22 Ano das escolas citadas. Em seguida um segundo
questionario semi-estruturado foi aplicado para averiguar se houve melhoria e/ou mudanga no

conhecimento dos alunos, quanto aos mamiferos e roedores presentes na regiao.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Quanto aos livros analisados, o item “A” disponibiliza apenas um capitulo que fala de todas as classes
de vertebrados, sendo estas: Peixes, Anfibios, Repteis, Aves e Mamiferos. O livro didatico refere-se
resumidamente as caracteristicas gerais dos mamiferos, estruturas e fisiologia, sistema digestdrio,
respiratorio, urindrio, sistema nervoso e sentidos, reproducdo e origem evolutiva. Quanto a

classificacdo o livro apresenta as trés subclasses: Prototheria, Metatheria e Eutheria.

Em relagdo as imagens disponibilizadas pelo livro, os autores citam animais exdticos tais como:
toupeiras, rinocerontes, hipopdtamo e elefantes, além disso, as imagens encontram-se em numeros
reduzidos e ndo ha legendas auto-explicativas, dificultando assim a aprendizagem e a associag¢ao entre
o contexto e as imagens apresentadas. Porém, os autores citam exemplos no texto de roedores

presentes na fauna Brasileira como porco-espinho e Capivaras.

O livro didatico B, apresenta apenas um capitulo especifico que trata de todas as classes de
vertebrados, abordando a biologia dos mamiferos, citando resumidamente caracteristicas gerais,
estruturas e fisiologia, sistema respiratério, circulatério, urinario, nervoso/sentidos e reprodugdo,
além de relatar superficialmente sobre a evolucdo dos mamiferos. As imagens contidas no livro B ndo

pertencem a mastofauna nacional, portanto sdao exdticos, o que dificulta o conhecimento dos alunos.
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Com relacdo as imagens dos roedores nesse livro, estas sdo representados por animais pertencentes

a fauna brasileira.

Para pesquisa quanto ao conhecimento sobre a mastofauna foram entrevistados 48 discentes, sendo
29 da Escola Estadual Normal Osvaldo da Costa e Silva — ENOCS e 19 do Centro Estadual de Educagao
Profissional — CEEP. Dos 29 participantes da ENOCS, dezoito (n=18; 41%), relataram que a principal
caracteristica dos mamiferos é o habito de mamar e 14 alunos (34%) afirmaram que sabem, porém
nao lembram (Figura 1.1). No CEEP 18 alunos (94%) responderam que os mamiferos sao animais que

mamam (Figura 1.2).
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Fonte: Carvalho, C. C. 2022.

Com relagdo as espécies de mamiferos conhecidos pelos alunos da ENOCS, os mais citados foram o
cachorro (n=20; 58%), gato (n=17; 68%) e vaca (n=11; 41%). Os dos menos citados foram cobras (n=03;
13%) e elefante (n=01; 3%) (Figura 2.1). No CEEP, cachorro foi o animal mais citado (n=12; 63%), gato
(n=09; 47%), gente (n=8; 42%) (Figura 2.2).
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Fonte: Carvalho, C. C. 2022.

Quanto ao questionamento sobre onde aprenderam ou conheceram os mamiferos que foram citados
por eles na ENOCS (Figura 3.1) 20 alunos (68%) afirmam terem aprendido na escola e nos livros,
enquanto 03 alunos (6%) citaram que aprenderam em casa e 01 (3%) relatou que sdo animais de
estimacdo. No CEEP 11 alunos (57%) afirmaram terem aprendido na escola, 01 (5%) que os

conheceram através de amigos; onde reside; e na "roga" (Figura 3.2).
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Fonte: Carvalho, C. C. 2022.

Quanto a importancia ecoldgica dos mamiferos roedores (Rodentia) os alunos da ENOCS disseram que
nao sabiam (n=18; 62%). Dez alunos (n=10; 52%) do CEEP citaram ndo conhecer nenhum tipo de

relacdo ecoldgica desses animais e 02 (10%) falaram que sdo animais que causam doencas.

na

B d X @ 2 M & @ D D

wamw BB E

& p ¥
& S &
- T = -—l—r ,f £ r\ff #f & .‘P«"‘

R
»F
Hiio sei  Sfio maus Menhume Farma  Resdores Porgue Sio sees ’V ¢ &
conn i tambem vivosda <
FIH=mm MHIIIH'HII\ FAMER  AElrRSE

Figura 4.1 ENOCS — Importancia ecoldgica | Figura 4.2 CEEP - Importancia ecoldgica dos
dos Mamiferos roedores? Mamiferos roedores
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Os roedores os mais citados na ENOCS foram ratos (n=27; 93%), castor (n=01; 3%), coelho (n=01; 3%)
(Figura 5.1). No CEEP foram ratos (n=13; 68%), esquilos (n=01; 5%), coelhos (n=04; 21%) e Preds (n=01;
5%) (Figura 5.2).
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Sobre onde aprenderam ou conheceram sobre os roedores, 17 alunos (58%) da ENOCS disseram que

aprenderam na escola, os demais dizem ter conhecido nos livros e na TV (n=4; 7% para ambas) (Figura
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6.1). No CEEP 05 alunos (26%) relataram que aprenderam sobre os roedores na escola, 03 (15%)

disseram que conheceram em casa e 01 (5%) no préprio dia-a-dia (Figura 6.2).
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Em relagdo ao conhecimento sobre o papel ecolégico ou ambiental dos roedores, os alunos da ENOCS,
relataram que ndo conhecem nenhum papel ecoldgico (n=23; 79%), dois (n=02; 6%) disseram
conhecer mais ndao lembram (Figura 7.1). No CEEP, 13 discentes (68%) disseram o mesmo que 0s

alunos da ENOCS que ndo conhecem nenhum papel ecolégico ou ambiental desse grupo de mamiferos

(Figura 7.2).
25 14
20 12

10
15

10 ¢
4
? 2
0 0 H B = =
Nic  Ajudaa  Hoea Sim, mas Decompor  Livos N&o Nio Espanhar  Colstam dxa Roem roupa
diminuira  prapna nao a maténa respondeu  semente pela ou chinglo
eros30  comida  lembro natureza
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Fonte: Carvalho, C. C. 2022.

Em relacdo ao conhecimento da espécie K. rupestris (Mocd) os alunos da ENOCS responderam que
ndo conheciam a espécie (n=22; 76%), sendo que apenas 07 alunos (24%) afirmaram conhecer. Os que
conheciam espécie relataram que foi por meio da caga (espécie cinegética); os demais conheciam por
estudos ou por vivéncia na natureza, conforme o relato a seguir: “faz tempo que vi no mato, mas
também em conversas ou até posso ter aprendido na escola”. No CEEP os alunos disseram nao
conhecer (n=14; 73%) a espécie e somente 03 alunos (15%) relataram que conheciam, sendo que
apenas um aluno (n=01) justificou sua resposta citando os habitats tipicos da espécie (morros e

cachoeiras).
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Em relacdo ao questionamento sobre o conhecimento do papel ecolégico e/ou ambiental da espécie
K. rupestris (Mocd) todos os entrevistados afirmaram nao conhecer o papel desempenhado por ela. O
mesmo ocorreu para a pergunta sobre a distribuicio geografica da espécie. Quando feito o
questionamento a respeito dos alunos terem estudado ou lido algum livro didatico sobre a espécie K.
rupestris, os discentes da ENOCS garantiram ndo terem estudado ou visto a espécie em nenhum livro,
apenas um aluno disse que ja tinha visto, ndo justificando sua resposta. Enquanto que no CEEP, trés
(n=3) alunos relataram terem ouvido falar da espécie na escola, onze (n=11) citaram nao ter visto em

nenhum livro didatico e cinco (n=5) dos alunos ndo responderam.

Com base nos dados obtidos foi possivel observar que os alunos ndao tinham conhecimentos
contextualizados sobre mamiferos e roedores, devido aos livros didaticos de ciéncias. Além disso, as
figuras encontradas nos livros analisados sdo representadas apenas por animais exoticos, com
apresentacdo em geral de conhecimento descontextualizado, o que ndo contribui para a
aprendizagem significativa. Com isso, observamos que um dos principais motivos que provavelmente
levou os alunos conhecerem pouco sobre mamiferos roedores pertencentes a fauna local/regional foi
o fato de os livros didaticos ndo conterem informacdes suficiente, considerando que esses sdo o

material pedagdgico utilizado mais frequentemente nas salas de aula.

Os PCNs trazem a discussao sobre a necessidade de o docente contextualizar os conteudos
trabalhados com a realidade do aluno, aproximando assim o conhecimento especifico com o cotidiano
do aprendiz, o que ndo foi o padrdo observado em nossa anadlise. Por exemplo, as informacdes contidas
nos livros didaticos de ciéncias analisados ilustradas em sua maioria por espécies de mamiferos de
outras partes do mundo (animais exéticos). Por vezes também, os livros didaticos brasileiros sdo
traducdes ou adaptacdes de obras estrangeiras. Esta falta de bibliografia nacional faz com que os
alunos conhegcam mais os animais pertencentes a fauna estrangeira do que a fauna local/regional. Um
exemplo que comprova facilmente esta afirmacdo acontece nos zooldgicos todos os dias. Os visitantes
chegam procurando ansiosamente pelo Tigre, pela Girafa, pelo Ledo, ao passo que ndao sabem

reconhecer um Lobo-guard ou uma Anta, quando frente a eles (SILVA, 2014).

Depois da exposicao do livro paradidatico, o segundo questionario foi aplicado e os alunos da ENOCS,
alegaram que ja conheciam a Capivara (n=21; 72%), Pred (n=16; 55%), a cutia e 0 Mocd (n=8; 27% para
ambas) (Figura 8.1). No CEEP, seis alunos (n=6; 72%) afirmaram ndo conhecerem esses animais,
enquanto os demais citaram que conheciam o Prea (Galea spixii) (n=04; 21%) e o Mocd (K. rupestris)

(n=03; 15%) (Figura 8.2).
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Em relacdo ao fato de ja terem visto alguns dos roedores citados acima 65% dos alunos da EENOCS
afirmaram terem visto alguns na TV (n=7) e até mesmo no Parque Nacional da Serra da Capivara (n=7)
(Figura 9.1). No CEEP, os alunos citaram terem visto nos locais onde frequentam, como campo, clubes

de pescas, sitios (n=19), na TV (n=187) e nos livros didaticos da escola (n=15) (Figura 9.2).
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Fonte: Carvalho, C. C. 2022.

O uso do livro paradidatico nas duas escolas facilitou no aprendizado dos alunos, pois apresentou e
associou um conhecimento cotidiano ao formal, no caso mostrou mamiferos pertencentes a fauna
local/regional, relacionando-os a realidade dos discentes, os quais afirmaram que adquiriram
informacgdes importantes sobre os pequenos mamiferos roedores, muitas das quais os livros didaticos

de ciéncias ndo apresentam.

Como o livro didatico é um dos recursos mais utilizados nas salas de aulas pelos professores e para a
maioria dos alunos, seria importante que as aulas de ciéncias possuissem atividades praticas, pois uma
das fungdes dessa iniciativa é proporcionar aos alunos a vivéncia associada a realidade local, com

conhecimento cientificos e praticos (FRACALANZA et al, 2016).
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Dessa forma, o livro didatico utilizado como instrumento de aprendizagem, apesar de ser bastante
familiar, pode se tornar de dificil compreensdao para os alunos quando estes aplicam apenas

conhecimentos ndo pertencentes ao seu cotidiano.

Esse aspecto deve ser bastante refletido, pois o livro didatico assume fungdes diferentes, dependendo
das condigbes, do lugar e do momento em que é produzido e utilizado nas diferentes situagdes
escolares, sendo muitas vezes aplicado como mecanismo de expressdao da cultura dominante e
massificagao, ou seja, utilizado como produto cultural, como mercadoria ligada ao mundo editorial,
sem se preocupar com a formacao critica do ser politico de pensamento independente (MATTOS et al,
2018). Com isso, ele pode determinar o trabalho pedagdgico e o cotidiano da sala de aula para uma
melhor compreensdo e aplicacdo dos conteudos escolares, seria importante a producdo de textos

complementares, visando a apresentar textos contextualizados (BRASIL, 2013).

E comum também observarmos que os autores dos livros didaticos se apropriam do conhecimento
veiculado por textos que pertencem a alguns géneros de discursos (cientifico, jornalistico, literario) e
elaborarem textos muito longe da realidade dos alunos e dos professores, podendo ocorrer um

deslocamento de interpretacdo dos alunos (BRAGA, 2013).

Nesse ambito, a aplicacdo de um material paradidatico contextualizado regional e localmente foi de
suma importancia para a aprendizagem significativa. A partir da teoria da aprendizagem de Ausubel
(1980) e considerando as informacdes obtidas pela andlise dos livros didaticos, foi possivel constatar
gue os conteudos presentes nestes, simplesmente ignoram os muitos principios desejaveis para o
processo de formagdo cognitiva, tal como a aplicagdo de subsuncgores associados aos conhecimentos
prévios dos alunos como forma de potencializar o aprendizado e a aplicagdo do conhecimento escolar
na realidade dos alunos. Por isso a aplicacdo do paradidatico ajudou nesse processo, apresentando
informacdes dos conteldos ao nivel dos alunos, facilitando assim a compreensao e a sua conexdao com

o seu cotidiano.

Além disso, observamos que o paradidatico despertou nos alunos a curiosidade sobre os animais
pertencentes a fauna brasileira e desenvolvendo assim senso critico, por exemplo ao constatarem que
essas espécies de roedores possuem um importante papel ecoldgico, ndo sendo vistas como bichos

detestaveis e que sé trazem problemas para plantagdes e para a saude humana.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Constatamos que as duas obras analisadas sdo apresentadas com conteldos superficiais e
descontextualizadas, ndo levando aos alunos a elaboracdao de pensamentos criticos com relagdo a
fauna estudada. Isso é muito preocupante para os alunos brasileiros, pois esses conteludos
descontextualizados, fogem da realidade dos mesmos, ndo promovendo assim mudancas

significativas no aprendizado do aluno.

Seria de suma importancia se os professores da area de ciéncias bioldgicas, explorassem de formas
contextualizadas as potencialidades para o ensino da biodiversidade local e regional, desenvolvendo
atividades de campo ou mesmo elaborando matérias paradidaticos, para assim melhorar o
aprofundamento do conhecimento regional, contribuindo nas mudangas de postura dos alunos

referente ao respeito que o ser humano deve apresentar face a natureza.
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Resumo: O presente artigo tem como objetivo averiguar o processo de formacdo docente de acordo
com a proximidade ou distanciamento com estudos sobre género na Educagao Infantil. Os dados da
pesquisa foram obtidos a partir de uma abordagem bibliografica. Fazendo uso da Base de Dados Scielo,
utilizando os temas principais: Género e Educacao Infantil e a complementacgao de filtros selecionando
artigos brasileiros, da lingua portuguesa, da area de Ciéncias Humanas e um recorte temporal
compreendendo o periodo de 2000 a 2017. Conclui-se que existem lacunas no processo de formacao
docente, relacionando-se ao preparo para lidar com a sexualidade. A escassez de pesquisas na drea
afunila ainda mais quando vinculada a Educacdo Infantil. O mapeamento de estudos possui elementos
contribuintes para a composicdao de informagdes e para o possivel preenchimento das lacunas

concernentes a uma dada area de conhecimento.

Palavras chave: Educacdo infantil. Formacado docente. Género.
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INTRODUGAO

O conceito de género foi, inicialmente, difundido por meio de movimentos feministas, marcando uma
trajetdria de lutas permeadas por conquistas. (CROCIARI e PEREZ, 2019). Em conformidade com Louro
(1997), tal mobilizagdao reuniu grupos diversificados, movidos pela incredulidade relacionada a
segregacao e discriminacdo das mulheres, por meio dos padrdes tradicionais impostos, os quais

reforcavam as atitudes refletindo no silenciamento destas.

Conhecer o percurso, torna-se imprescindivel para o conhecimento conceitual do assunto, uma vez
que, segundo Louro (1997), os géneros sdao decorréncias histéricas e culturais, sendo reflexos do

contexto e da sociedade em que encontram-se inseridos os individuos.

Além do conteldo exposto, as concepcdes e as “compreensdes de crianga e infancia, também sao
estruturadas historicamente e acabam por refletir a cultura referente ao contexto social” (CROCIARI e
PEREZ, p. 1557, 2019). Sao estudos longinquos e de relevancia, uma vez que questdes atuais ndo
devem ser desvinculadas de sua trajetdria histdrica, pois sua cronologia nos traz entendimento para

agir e refletir criticamente sobre os estudos e a sociedade contemporanea.

Ariés (1973), debruca seus estudos por meio das diferentes posicdes ocupadas pelas criangas, desde
a ldade Média, enfatizando a existéncia de diversos sentimentos com relacdo a Infancia e aos

individuos pertencentes a essa faixa etaria.

Género e Educacdo Infantil, quando agrupados, reproduzem preconceitos, uma vez que nos
deparamos com a escassez de pesquisas e o distanciamento nos estudos e praticas. No ambito do
ensino educacional, o trabalho de género com criancas compete a Educacdo Sexual e deve ser aplicada
pelos docentes, criando assim uma triade permeada de discriminagao e prejulgamentos por conta da

desinformacdo conceitual.

Crociari e Perez (2018), relatam a defasagem da formacdo docente frente a tematica imposta,

reforcando a contrariedade tematica:

A auséncia de estudos sobre género e educagao infantil mostra os desafios de
consolidacdo da ideia de uma educagdo sexual escolar e de género visando o
estudo e formagdo docente baseados nas atribui¢des sociais que sdo refletidas
na escola e no questionamento de forma que possamos refletir acerca de
ideologias culturais, buscando amenizar o siléncio, repressdo e preconceito
evidenciados ja no contexto da Educac¢do Infantil. (CROCIARI; PEREZ, p. 160 -
161, 2018).

200




Género Na Educacdo Infantil: Escassez Educacional Gender In Early Childhood Education: Educational Scarcity

A Educacdo Sexual no ambito escolar, encontra obstaculos que dificultam a sua implementacao,
consistindo em valores culturais impostos pela sociedade, porém, esse quadro pode refletir mudangas
por meio do investimento em formacdo docente, uma vez que tal preparo influenciara positivamente
na constituicdo escolar como meio concreto para realizar um trabalho eficaz que abarque temas como

sexualidade e género. (RIBEIRO, 2013).

Com base nos conceitos citados e indo ao encontro do objetivo proposto que consiste em averiguar o
processo de formagdo docente de acordo com a proximidade ou distanciamento com estudos sobre
género na Educacdo Infantil, foi inicialmente realizada uma busca para a realizacdo da averiguacao por
meio de artigos publicados na Base de Dados Scielo. Tomando-se por base um primeiro levantamento,
os quais incluiram os temas “género e educacgdo infantil”, acrescentando posteriormente os filtros
“Brasil; portugués; Ciéncias Humanas; 2000 — 2017” nos defrontamos com trinta e sete artigos. Por
intermédio de um estudo mais aprofundado dos resumos, fez-se necessario a utilizacdo de uma nova
selecdo por acreditar que alguns artigos encontravam-se em discordancia com as palavras chave
sugeridas. O critério destacado para essa nova busca, compreendeu estudos especificos sobre género
na Educacdo Infantil incluindo elementos que ressaltam a formacao e atuacdo docente na area, sendo
ela qualificada ou defasada. Doze artigos foram entdo selecionados, correspondendo fielmente ao

tema proposto de estudo.
Pensando em uma melhor visualizacdo dos dados, os artigos avistados foram sistematizados na Figura
1, sendo sobrelevados elementos considerados pertinentes para as futuras analises.

ANALISES

Por intermédio das pesquisas efetivadas acerca dos artigos antepostos, faz-se necessario a realizacao
de um enquadramento a fim de facilitar a visualizagdo. Com isto, a Figura 1 abaixo apresenta os

estudos selecionados e expde os seguintes elementos: titulo, objetivo e ano.
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Tabela 1 — Elementos considerados pertinentes para analiseX

Titulo Objetivo Ano

1.  Género como possibilidade ou limite Investigar entre as criangas as formas. significacdes e as vias de
da aciio social: um olhar sobre a transmissao de elementos culturais e sociais que envolvem a
perspectiva de criancas pequenas em dimens3o corporal. assim como a emergéncia de novos
um contexto de educacio infantil. elementos que reforcam. modificam. multiplicam. | 2013

transformam. transgridem e transcendem ou simplesmente
ocultam aqueles ja estabelecidos.

2.  Relacoes sociais de genero na Identificar entre criangas pequenas. em um contexto de Educacio
perspectiva de criancas pequenas na Infantil. formas. sigmficagdes e vias de transmissio de | 2013
creche. elementos culturais e sociais envolvendo a dimensdo

corporal.

3. Pequena infancia, educacio e Iniciar a descrigdo de um estado da arte.
género: subsidios para um estado da 2006
arte.

4.  Reflexdes sobre o comportamento Investigar a utilizacio das diferentes areas do patio de uma escola
infantil em um patio escolar: o que para Educacio Infantil e analisar os comportamentos de
aprendemos observando as atividades interacao entre as criangas nesses locais. 2008
das criancas.

5. Masculinidades e docéncia na educacio Analisar as relacdes de género e a construgio da docéncia
infantil. masculina na Educacio Infantil. compreendendo como se da | 2017

a escolha e a inser¢do de homens nesta etapa da educacio.

6. Educacao Fisica na Educacio Infantil: Analisar como situagdes de aula e mtervengdes docentes
educando criangas ou meninos e contribuem na construgdo das relagdes de género, e, em | 9p16
meninas? muitos momentos, classificam e hierarquizam os corpos e as

praticas de meninos e meninas de modo distinto.

7. Homens na educacio infantil: olhares Analisar a trajetonia profissional de sujeitos que compdem um
de suspeita e tentativas de segregagao. grupo minoritirio na educacio: os homens que atuam como | 2014

professores de educacio mfantil

8. Educacao infantil: analise da Levantar indicativos de mamfestagdes preconceituosas em
manifestacio social do preconceito na criancas pre-escolares de 5 e 6 anos, na prafica de sua | 5q1g
atividade principal de jogos. atividade principal.

9. Da menina meiga a heroina Compreender. nas experiéncias ludicas das criangas. os valores que
superpoderosa: infancia, género e elas constroem ao interagirem com 0s personagens € as
poder nas cenas da ficcio e da vida. histénias extraidas dos desenhos animados contemporaneos. 2012

e como esses valores participam de suas constituigdes
identitarias.

10. Meninos na educacao infantil: o olhar Analisar a questdo do compartilhamento entre familia e escola, dos
das educadoras sobre a diversidade de cuidados e da educagio das criangas de 0 a 3 anos. 2010
género.

11. Género, corpo e sexualidade nos livros Fazer um balango dos estudos realizados. buscando entender essa
para a infancia. producio como artefato cultural e como dispositivo

pedagdgico de educacio da infancia, afora salientar algumas | 201%
instrumentos educativos para as criancas.

12. Meninas e meninos na Educacio Nio especificado.

Infantil: uma questio de género e 2009
poder

Fonte: Elaborado pela autora (2019).
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Iniciando as andlises e indo ao encontro da Figura 1 exposta, nos deparamos com o artigo de Marcia
Bus-Simado, intitulado “Género como possibilidade ou limite da a¢do social: um olhar sobre a

II’

perspectiva de criancas pequenas em um contexto de educacdo infantil”. A pesquisa conta com a

cooperacgao de quinze criangas entre dois e trés anos.

Bus-Simdo (2013a) viabiliza em seus estudos, contribuicdes acerca das organizagdes de relagdes
sociais, do procedimento de estruturacdo de géneros. Outro conteldo relevante de destaque

encontra-se nos esteredtipos de género, os quais sdao altamente discutidos com o perpassar do texto.

Como consideracoes finais do trabalho, Bus-Simao (2013a) salienta que os géneros ndo sdo resultantes
de fatores bioldgicos, mas sim representacdes de uma construgao social de acordo com o momento
histérico estabelecido. Como complemento, os esteredtipos estdo fortemente impregnados na

sociedade e as criangas, por sua vez, refutam e/ou reproduzem tais comportamentos.

Prosseguindo com a explanacdo dos assuntos e trazendo o texto 2 para discussao, continuamos com
as contribuicbes de Marcia Bus-Simdo e seu artigo “Relagdes sociais de género na perspectiva de
criangas pequenas na creche”. Os constituintes da pesquisa abarcavam criancas com idades entre dois

e trés anos.

Bus-Simdo (2013b) concede contribui¢cdes classicas sobre o conceito de género interpondo com
exemplos praticos vivenciados no ambito escolar. Outra colaboracdo importante de se destacar
encontra-se nos esteredtipos como: forga, virilidade e racionalidade competindo ao menino e
sensibilidade, afetividade, inseguranca representando caracteristicas proprias das meninas. Bus-

Simao (2013b) ressalta que a imposicdo de tais caracteristicas reforga segregacdes e desigualdades.

Como consideragbes, Bus-Simdo (2013b) acentua a existéncia de outra visdo de herdi, dando
visibilidade a outras masculinidades e atentando-se assim para a capacidade de estar tanto no mundo
das meninas como no mundo dos meninos. Com isto acabam por ampliar as possiblidades de amizades

e de relagdes, pois suas interagGes ndo se encontram restritas ao seu préprio género.

O préximo artigo designado é o texto 3 em questdo, com autoria de Ana Lucia Goulart de Faria e
intitulado “Pequena infancia, educacdo e género: subsidios para um estado da arte”. O estudo aponta
pesquisas da drea da Educacdo Infantil, as quais trazem analises pertinentes sobre as relacbes de

poder entre meninas e meninos de zero a seis anos de idade.

Faria (2006) remete brevemente a atenc¢do para o ingresso em massa das mulheres no mercado de

trabalho, culminando na predominancia de profissionais do sexo feminino em instituicées de
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Educacdo Infantil. E finaliza destacando que criancas pequenas, dispostas em ambitos coletivos de
educacdo, trazem consigo uma bagagem farta de histdrias e culturas ja internalizadas, advindas de

experiéncias familiares.

Transpondo para o texto 4, composto por estudos de Odara de Sa Fernandes e Gleice Azambuja Elali,
nos deparamos com o artigo “Reflexdes sobre o comportamento infantil em um patio escolar: o que
aprendemos observando as atividades das criancas”. Os participes sdo compostos por dezesseis

criangas com idades entre trés e sete anos.

Fernandes e Elali (2008) destacam a escola como um ambiente primordial para o desenvolvimento,
trazendo a importancia e significancia para o patio escolar, o qual se encontra caracterizado como um
meio para a interacdo social. Este por sua vez, necessita de equilibrio, pois um ndmero
demasiadamente grande de alunos pode ocasionar hostilidade e um nimero muito infimo pode gerar
pouca socializacdo. Os estudos também explicitam que o recreio sendo composto por criancas
discernidas pela faixa etdria, provoca um impedimento da troca de experiéncias e aprendizado em
grupo.

Mediante os artigos selecionados anteriormente, ocorreu a publicacdo da pesquisa das autoras

III

Angelita Alice Jaeger e Karine Jacques, “Masculinidades e docéncia na educacgao infantil”. A amostra

da pesquisa incorpora trés professores da Educacdo Infantil.

Jaeger e Jacques (2017) denotam os percalgos vivenciados pelos professores de institui¢des infantis,
assim como suas superacoes para o possivel aceite da comunidade escolar. Quebrando os paradigmas
impostos, tais professores contestam o padronizado para o seu sexo e enunciam diferentes formas de

masculinidade, incluindo sentimentos como afeto, cuidado e delicadeza.

Continuando a explanagao, transcorremos para o texto 6. As autoras Marina Mariano e Helena
Altmann publicaram o artigo “Educagao Fisica na Educagao Infantil: educando criangas ou meninos e

meninas?”.

Mariano e Altmann (2016) através de observagbes ocorridas no interior da escola destacaram as
diferencas de duas turmas de escolas distintas: uma de um professor e outra de uma professora. O
professor propunha atividades mistas, sem distincdo de género e a inexisténcia de discursos
discriminatdrios. A professora, por sua vez, fazia uso de elocugdes estereotipadas que acabavam por

reforcar as desigualdades de género. Ambas as atitudes refletiam negativamente e positivamente nas
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criancas, de acordo com os resultados da pesquisa, os quais ressaltavam que a atuacdo docente

influenciava no comportamento, nas a¢des e na organizagao das criangas.

Caminhando para o texto 7, “Homens e Educacdo Infantil: olhares sob suspeita e tentativas de
segregacao” escrito por Mariana Kubilius Monteiro e Helena Altmann. As autoras contaram com a

colaboracgao de sete professores.

Considerando dados relatados no artigo, a Educacdo Infantil envolve um ambiente constituinte, em
sua maioria, pela presenca de mulheres, os homens por sua vez, possuem um espago restrito. A
comprovacao e possivel explicacdo ddo-se através da caracterizacdo do trabalho das mulheres como
esfera reprodutiva e o trabalho dos homens como esfera produtiva, uma vez que os papéis sociais sao

considerados sexuados limitando o género ao sexo biolégico.

Por intermédio de entrevistas semiestruturadas, Monteiro e Altmann (2014) puderam assimilar as
dificuldades de aceitacdo e os percalcos pelos quais passam os profissionais docentes no ambito de
uma instituicdo de Educacdo Infantil. Olhares de segregacao e suspeita sao constantemente langados
para tais profissionais, tornando-se emergente entdo, a possibilidade de outras nocbes de

masculinidade, que incluam o cuidar e o educar, a fim de eliminar tais discriminagdes.

Seguindo a Figura 1, nos deparamos com o texto 8, intitulado “Educacdo Infantil: analise da

manifestacao social do preconceito na atividade principal de jogos” por Gustavo Martins Piccolo.

A partir dos resultados explanados por Piccolo (2011), constatou-se que por meio de atividades
ocasionadas no ambito escolar, as criancas refletiam manifestacdes preconceituosas. Assume-se
entdo, a importancia da intervencao docente, para que ocorra o direcionamento das brincadeiras a
fim de extinguir desigualdades, uma vez que as atitudes das criangas, sendo elas discriminatdrias ou

ndo, sao reflexos da sociedade e da cultura em que ela encontra-se inserida.

De acordo com as consideracdes finais, encontra-se em um patamar relevante de consideracdo a
necessidade de intervencao, a importancia de atividades Iudicas com auxilio de um mediador a fim de
identificar ferramentas com o propésito de contestar as contradigdes e esteredtipos e a existéncia de

praticas pedagdgicas voltadas para a transformacdo da sociedade.

Prosseguindo com o mapeamento, Raquel Gongalves Salgado, publico seu artigo “Da menina meiga a
heroina superpoderosa: infancia, género e poder nas cenas da ficgdo e da vida”. O objeto de estudo

englobou vinte e uma criancas, de cinco a seis anos de idade.
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Salgado (2012) constata que a midia televisiva apresenta-se como uma adulteracdo dos limites entre
o mundo adulto e o infantil, a qual acaba por contribuir para a precocidade e por consequéncia, para
o desaparecimento da infancia. A cultura do consumo, exposta pela televisdo e constantemente
incorporada e internalizada pelas criangas, consagram-na como herdi e protagonista, libertando-as

das praticas adultas que a denominavam como um ser fragil e indefeso.

Continuando as explanacdes, nos deparamos com o texto 10, “Meninos na educacdo infantil: o olhar
das educadoras sobre a diversidade de género”, de Isabel de Oliveira e Silva e Iza Rodrigues da Luz. Tal

estudo apresentou como objeto de estudo, professoras e criancas de zero a trés anos de idade.

Silva e Luz (2010) apresentam contribuicGes pertinentes a cerca das relagées de género observadas
no ambito escolar e no reflexo das professoras da instituicdo. Elas enfatizam que durante as
observagdes, constataram que as educadoras eram orientadas por concepg¢des de masculino e

feminino que remetiam a papéis estereotipados de homem e de mulher.

Encaminhando para o final da caracterizacdo dos estudos, destaca-se o texto 11, “Género, corpo e
sexualidade nos livros para a infancia”, publicado pela Constantina Xavier Filha. A pesquisa identificou
e coletou um total de trezentos e sessenta e um livros, os quais apresentavam temadticas de

sexualidade e género.

De acordo com a linha cronoldgica exposta por Xavier Filha (2014), os livros infantis de 1930 a 1970
destacavam-se pela linguagem arbitraria e padronizada a respeito da sexualidade da crianca. A partir
da década de 1970, observou-se uma maior conformidade do texto e das ilustracées com o leitor. E
nas publicacBes recentes, apresentam-se por intermédio de uma linguagem Iudica, trazendo

conteudos que remetam a reflexdes e discussdes de temas infantis.

Terminando a investigacao proposta, nos deparamos com o artigo 12 de Claudia Vianna e Daniela

Finco, “Meninas e meninos na Educagao Infantil: uma questdo de género e poder”.

Vianna e Finco (2009) destacam no inicio do texto que as preferéncias e as caracteristicas de meninos
e meninas representam construcdes sociais e histéricas, ndo compreendendo fatores biolégicos. O
artigo apresenta como consideragdes finais a importancia da atuagao docente, as quais reforcam ou
extinguem as desigualdades impostas pela sociedade. As professoras participantes da pesquisa em

questdao acabavam por reforgar estereétipos de género entre seus alunos.
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RESULTADOS

Um tema considerado de extrema relevancia encontra-se no patamar da formacdo e atuacao docente.
Por ser apresentado e enfatizado nos artigos selecionados, faz-se necessario o levantamento de
algumas questdes acerca da formacgao do profissional na drea da sexualidade, do papel do professor
no ambito escolar de uma instituicdo infantil atrelado as suas contribuicGes para a desconstrucdo ou

afirmacgdo dos esteredtipos de género.

Dentre os 12 artigos selecionados, poucos fazem mencdo a importancia da formacdo e da atuacao
docente. Porém, quase que em sua totalidade, apresentam exemplos enriquecedores das
transformacodes positivas e negativas que este profissional acarreta na formacdo académica de seus

alunos e principalmente na contribuicdo que estes trazem para a constru¢do das rela¢des de género.

Segundo Mariano e Altmann (2016), artigo 6 exposto na Figura 1, a diferenca entre as atuagdes
docentes pode ser notada com facilidade em sua pesquisa, por possuir como sujeitos um professor e
uma professora. A atuacdo de ambos os profissionais demonstrava atitudes e reflexos opostos. Na
escola em que o atuante era o professor, o qual apresentava atividades mistas, ndo separando as
criangas por géneros, estas se mostravam livres, bem resolvidas e eram capazes de formar diversos
grupos ao decorrer das atividades sem demarcar as diferencas. Contrariamente, a escola que possuia
a contribuicdo da professora, tal qual trazia em seus discursos falas discriminatérias e a separacdo das
criancas em géneros era recorrente, os alunos incorporaram as atitudes demonstradas
cotidianamente pelo profissional docente e refletiam instantaneamente essa divisdo de mundo em
suas organizacg0es sociais. O estudo demonstra que intervengdes menos diretivas, isto é, intervencdes
em que o professor ndo demonstrava e enfatizava suas visdes de mundo, suas opinides préprias,
acabavam por ndo influenciar negativamente as criancas, produzindo relacdes de género menos
hierarquizadas e, por consequéncia, menos desiguais, uma vez que “as desigualdades entre homens e
mulheres sdo construidas pela sociedade e ndo determinadas pela diferenca biolégica entre os sexos.

Elas sdo uma construcdo social, ndo determinada pelo sexo.” (FARIA; NOBRE, 2003, p. 2).

Faz-se necessario destaque para o trabalho da Educa¢ao Sexual no combate a discriminacdo, atos e
atitudes preconceituosas, além de desconstruir hierarquias de género refletidas pela sociedade e
possivelmente reforcadas no ambito escolar. Tal educacdo deve fornecer elementos essenciais para a
criagdo de um espago onde as criangas consigam problematizar e contextualizar os conceitos por meio

de praticas eficazes. (LEAO, 2012).
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Silva e Luz (2010), artigo 10 da Figura 1, demonstram que as educadoras participantes da pesquisa
traziam consigo concepgdes prontas, estereotipadas e culturais do que era ser menino e menina. Tais
comportamentos eram reproduzidos e representados nas praticas das criancas, refletindo formas

estereotipadas.

De acordo com o Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil:

[...Imesmo quando o ambiente é flexivel quanto as possibilidades de exploragao
dos papéis sociais, os esteredtipos podem surgir entre as proprias criangas,
fruto do meio em que vivem, ou reflexo da fase em que a divisao entre meninos
e meninas se torna uma forma de se apropriar da identidade sexual. (BRASIL,
1998, p. 42).

O enfoque ndo consiste em naturalizar os comportamentos de meninos e meninas e nem em
desconsiderar que tais condutas sejam frutos de construcdes histdricas, sociais e culturais, mas sim
apontar como eficiente o papel do professor no tocante a desconstru¢cdo ou reproducdo de tais

costumes.

Para garantir uma pratica docente eficaz, torna-se necessario o investimento em “uma base bem
solidificada de maneira que o profissional tenha acesso ao conhecimento tedrico e didatico que
necessita para uma pratica pedagdgica eficaz e diferenciada”. (LEAO; RIBEIRO, p. 613, 2013). Ainda de
acordo com os autores citados, as disciplinas que abarcam o tema educac¢do sexual, encontram-se
escassas nas graduagdes que oferecem cursos de licenciatura, exatamente os cursos que precisam se

responsabilizar perante a formacdo de seus profissionais no tocante ao trabalho do tema em questao.

E por fim, Vianna e Finco (2009), apresentam distintas formas de contribuir para as desigualdades de
género. O estudo demonstra que, de acordo com o contexto histérico inserido, instituicdes acabam
por orientar e reforcar habilidades especificas e distintas para meninos e meninas. As professoras
participantes da pesquisa controlavam a agressividade nas meninas e a sensibilidade nos meninos,

excluindo ambos de situa¢des das quais poderiam ocorrer tais demonstracdes.

Por meio dos relatos expostos, devemos destacar que:

[...]Jcompete a escola criar condigdes de ensino e aprendizagem, e de formacgao
e reflexdo para questdes de sexualidade, género e educagdo sexual, que
paulatinamente contribuiriam para esclarecer, diminuir e, até erradicar estes
mitos, tabus e preconceitos de natureza sexual. (LEAO; RIBEIRO, p. 615, 2013).

Para tal feito, faz-se necessario a formagao do profissional educacional na area a fim de identificar em
suas praticas, elementos eficazes para eliminar, desde a tenra idade, relagdes discriminatorias,

contribuindo para o amparo e desenvolvimento pleno de seus alunos.
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CONSIDERAGOES

Podemos concluir que o processo de formacdo docente encontra-se defasado no tocante as questdes
relacionadas a sexualidade, o que ocasiona uma série de lacunas prejudiciais ao trabalho pedagdgico
docente. H4 especificidades de valor elogidvel que precisam ser consideradas no processo de
formacao inicial dos professores, uma vez que os quais precisam estar capacitados para acarretar em
conhecimentos pertinentes. Com isso, “criar métodos que fornecam informagGes e fundamentos
pertinentes para a compreensao da importancia da Educacdo Sexual, torna-se fundamental para o

inicio de uma longa caminhada”. (CROCIARI e PEREZ, p. 176, 2020).

De acordo com Crociari e Perez (2020), existe a constatacdo de uma escassez educacional referente

ao conteudo explanado.

Este hiato constatado pode ser explicado pela falta de conhecimento (ndo)
transmitido durante a formacao inicial, fazendo com que os discentes rotulem
seu despreparo em relagdo a tematica exposta no decorrer da pesquisa e a falta
de estudos relacionados ao assunto em questdo reflete na omissdo do
conhecimento e culmina em preconceitos e pré-julgamentos culturalmente
imersos na sociedade. (CROCIARI e PEREZ, p. 176, 2020).

A atuacdo docente, como observado, relata exemplos claros da total influéncia das praticas
pedagdgicas para o processo de conhecimento dos alunos. Portanto, o professor deve considerar que
estd diante de uma sala heterogénea e que cada crianca carrega consigo uma imensa bagagem cultural
advinda de conhecimentos espontaneos, sendo fruto de experiéncias vividas no ambito familiar.
Atentar aos elementos acima resulta para o professor em ferramentas valorosas para discorrer

cotidianamente sobre atividades, brincadeiras e conversas livres de preconceitos e desigualdades.

E por fim, a intervencdo docente acaba por acarretar em atitudes internalizadas pelas criangas,
cabendo ao professor fornecer mecanismos que busquem o progresso igual de seus alunos,

contribuindo para a desconstrucao da desigualdade de géneros.
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Indicador De Adequacgao Da Formagao Docente Para A Educagdo De Jovens E Adultos: Breve Analise Da Série Histdrica (2013-

Resumo: Este artigo objetiva historiar e analisar criticamente o indicador de adequacdo da formacgao
docente para a Educagdo de Jovens e Adultos - EJA desenvolvido pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep. Este indicador esta sendo produzido desde 2013 por
meio de itens do Censo da Educag¢do Basica, que coletam dados e informagbes sobre a formacao
docente desde a educacgado infantil até o ensino médio regular, incluindo também indicador especifico
para a EJA, sendo este Ultimo nosso objeto de andlise. O indicador é composto de 5 grupos nos quais
se distribui em niveis a adequacado da formacdo em relagdao a atuagdo docente efetiva em turmas
escolares. Os dados revelam que apesar de avancos pontuais, hd ainda muita distor¢cdo no que se

refere a formacao docente considerada mais adequada para atuagao docente na EJA.

Palavras-chave: Indicador; Formagao Docente; Educagao de Jovens e Adultos.
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1 INTRODUGAO

O indicador de adequacdo da formacdo docente é um indicador relativamente novo, desenvolvido,
produzido e atualizado pela Diretoria de Estatisticas Educacionais (Deed) do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep desde 2013. Esse indicador é fruto de dados e
informacdes coletados através do Censo da Educacao Basica, anualmente realizado pelo Inep em todas
as escolas da educacgdo basica, sejam elas publicas, privadas, rurais, urbanas, municipais, estaduais e
federais, e para todas as etapas da educacdo bdsica: educacdo infantil, ensino fundamental, ensino
médio e para a modalidade de EJA. Também é possivel desagregar o indicador aos niveis de municipios
e de escolas, configurando-se destarte como um painel publico de relevancia para fomentar o saudavel

debate publico sobre a formagdo docente.

Assim, o referido indicador produz dados e informacdes e revela aspectos de todas essas facetas da
educacdo bdasica. No caso deste artigo, nosso foco serd discutir e apresentar graficos sobre a realidade
da formacdo docente da EJA, tanto para o ensino fundamental, quanto para o médio. Dado o
guantitativo de graficos, a metodologia de analise operacionalizada neste ensaio sera quali-
quantitativa, de forma que sera realizada breve metalinguagem dos dados quantitativos em forma de
comentarios e ponderacbes sobre os seus significados para a realidade da formacdo docente em EJA.
Anota-se que, em consulta a base de dados da Capes (Portal de Periddicos), ndo ha artigo que historie
o indicador de adequacdo da formacdo docente, apesar de sua existéncia desde 2013, sobretudo
focalizando os dados relativos a formacgao docente para a EJA, o que justifica ainda mais nosso esforco
analitico, mas principalmente transmutar planilhas de percentuais em graficos , género mais visual e,

diria, mais eloquente.

Portanto, cumpre pontuar que a formacdo docente para a EJA tem a mesma diversidade de
caracteristica de que se verifica nos perfis do alunado desta modalidade. Esse aspecto traz como tudo
na vida vantagens e desvantagens, pois por mais oportuno e importante que seja a pluralidade de
docentes, com diferentes trajetdrias formativas e experiéncias para contribuir nas salas de aula de
EJA, é também salutar que haja diretrizes minimas em termos formativos, a fim de garantir o direito
dos educandos de serem atendidos por redes educacionais dotadas de profissionais capacitados e bem

formados.
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Z

2 O QUE E O INDICADOR DE ADEQUACAO DA FORMACAO DOCENTE E QUAL A SUA
IMPORTANCIA?

Como todo indicador, ele indica, ou seja, orienta uma tendéncia, um caminho que estd sendo seguido.
Isso é trivial e ao mesmo tempo fundamental, pois um indicador diz muito, mas também nao diz tudo.
De toda forma, seria um absurdo negar seu lugar e importancia. O Indicador de Adequagdo da
Formacdo Docente, nesse sentido, € uma construcdo ancorada em dados do Censo da Educacdo Basica
e que apura anualmente a situa¢do da formacao dos professores da educac¢do basica, portanto, estd

amparado em dados informados pelas préprias escolas sobre seu professorado.

A formacdo docente é assunto recorrente nos estudos, pesquisas e investigacdes de diferentes
campos cientificos e académicos. Contudo, ha uma contundente concentracdo de estudos
gualitativos, que certamente tém importancia cabal para iluminar teérica e criticamente uma série de
nuancas da problematica sobre a formacao de professores, mas, dado o rigor e alcance dos dados
coletados através do Censo da Educacdo Basica, é de suma importancia considerar também, em
associacdo as pesquisas qualitativas, os dados quantitativos oficialmente produzidos por esse
fundamental instrumento de coletada nacional, com vistas a conhecer melhor e com mais seguranca
empirica os perfis formativos do magistério como esse vem sendo operacionalizado efetivamente nas
turmas de estudantes da educacdo bdsica. Dessa forma, o indicador de adequacdo da formacao
docente se converte em um panorama de dados central, visto que radiografa anualmente a situacao
da formacdo docente basica brasileira. E, esse novo cenario de dados trazido por esse indicador,

instaura novas possibilidades para atender a uma lacuna que Arroyo (2006) ja vinha sinalizando:

Acho interessante partirmos desse ponto quando nos defrontamos com esta
questdo: como formar educadores e educadoras de EJA? Podemos partir de um
dado histdrico, que tento destacar, ndo temos parametros oficiais que possam
delinear o perfil do educador de jovens e adultos e de sua formagao porque,
também, ndo temos uma definigdo ainda muito clara da prépria EJA. Essa é uma
area que permanece em constru¢do, em uma constante interroga¢do. Um
aspecto que talvez tenha sido muito bom para a prépria EJA é o fato de ela ndo
ter conseguido nunca, ou nem sequer tentado, conformar-se no sistema
educacional. Isso fez com que ndo se tentasse também conformar a formagao
do educador e da educadora da EJA num marco definido. [...] O perfil do
educador de jovens e adultos e sua formagao encontra-se ainda em construgao.
Temos assim um desafio, vamos ter que inventar esse perfil e construir sua
formacgdo. Caso contrario, teremos que ir recolhendo pedras que ja existem ao
longo de anos de EJA e irmos construindo esse perfil da EJA e,
consequentemente, teremos que construir o perfil dos educadores de jovens e
adultos e de sua formacgdo. (ARROYO, 2006, p. 17-18, grifo meu).

215




Indicador De Adequacgao Da Formagao Docente Para A Educagdo De Jovens E Adultos: Breve Analise Da Série Histdrica (2013-

Segundo o Inep, através da Nota Técnica n2 20, de 21 de novembro de 2014, a construgao do indicador

foi possivel, porque o:

Censo Escolar da Educagdo Bdsica, coordenado pelo Inep e realizado em
parceria com os estados e municipios, coleta também dados sobre a formacgao
de docentes, turmas em que atuam e disciplinas que lecionam, além de dados
sobre os alunos, turmas e escolas. Inicialmente foram analisados os dados
referentes ao ano de 2013, mas é possivel realizar a mesma analise, com alguns
ajustes, para todos os anos com os dados ja disponiveis. Além disso, o préprio
estudo identificou pontos para o aprimoramento da coleta, que permitirdo um
melhor tratamento de dados quando implementados. (NOTA TECNICA N2
1/2021/CGCQTI/DEED).

Assim, a referida orientacdo técnica detalhou e fundamentou técnica e normativamente como se
desenvolveu o indicador, e que foi dividido em grupos de formacao docente do seguinte modo, sendo

o grupo 1 o mais adequado e o grupo 5 o menos adequado:

Figura 1
Quadro 1 - Categorias de adequagéo da formagao dos docentes em relagdo a disciplina que leciona
Grupo Descrigao
Docentes com formagdo superior de licenciatura na mesma disciplina que
1 lecionam, ou bacharelado na mesma disciplina com curso de complementacao

pedagdgica concluido.

Docentes com formacédo superior de bacharelado na disciplina correspondente,
mas sem licenciatura ou complementagdo pedagdgica.

Docentes com licenciatura em area diferente daquela que leciona, ou com
3 bacharelado nas disciplinas da base curricular comum e complementagao
pedagdgica concluida em area diferente daquela que leciona.

Docentes com outra formagao superior ndo considerada nas categorias anteriores.

Docentes que nao possuem curso superior completo.

Nota Técnica n? 20, de 21 de novembro de 2014. Fonte: Inep

Em momento histdrico recente, havia uma necessidade de se implementar formacgao universitaria aos
docentes da educacdo basica de modo urgente, algo que ainda é uma realidade muito candente.
Entretanto, percebe-se ao ser verificar os dados gerais do indicador de adequagdo de formagdo
docente uma necessidade também premente de ajustar a relacdo necessaria entre a formacao do
professor e as turmas e as disciplinas em que ele leciona. Assim, ndo basta ao professor ter graduagao
pura e simplesmente, é crucial que sua formacdo esteja adequada a atuacdo nas turmas em que ocorre
0 magistério. Esse é um ponto interessante, pois, a despeito de toda a ampliagcdo vertiginosa da
formagao docente alavancada por cursos superiores EAD, por exemplo, ainda ha disparidades
significativas na alocacdo de professores no que se refere as disciplinas e as turmas da educacao basica

em que laboram.
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Essa problematica é particularmente complexa quando se pensa a realidade do professorado da EJA,
visto que historicamente é uma modalidade relegada a um segundo plano, no tocante ao
desenvolvimento de politicas publicas educacionais e, além disso, é preciso avaliar novos horizontes
formativos especificos para a EJA, posto que as formagdes em licenciaturas ou em bacharelados com
complementagdo pedagdgica tal qual estdo estruturadas atualmente, na maioria delas, ndo ha
qualquer abordagem de preparacao pedagdgica seja por meio de disciplinas ou de reflexdes tedricas

especificas as necessidades da EJA, também nao nos parece ser o caminho mais desejavel, quando se

By

pensa em formacdo docente adequada a esta modalidade: “E essencial ao educador da EJA a
compreensdo sobre a importancia de uma forma¢dao adequada e direcionada para atender a esse
publico, pois é fundamental respeitar as diferencas encontradas nesta modalidade, seja cultural ou
social, mas que precisam ser consideradas, caso contrdrio, a educacao seguird um modelo padrao,
onde a leitura e escrita acontecem de maneira mecanica” (FERNANDES; GOMES, 2015, s/p.). Nessa

linha, sdo luminosas as consideragdes de Soares (2008):

Constata-se que, mesmo com a crescente visibilidade que tem tido a EJA, seja
na instancia das praticas, seja como campo de estudos e pesquisas, ainda ndo
existe efetiva demanda para a formacdo especifica do educador que atua com
esse publico no campo de trabalho. Mesmo que a formacao inicial ofertada pela
universidade seja considerada de qualidade, os egressos ndo necessariamente
tém essa qualificacdo valorizada no momento da insercdo profissional. Ndo
existe, assim, relacdo estreita entre formacao inicial na universidade e campo
de atuacdo. Essa situacdo pode ser, pelo menos parcialmente, explicada pela
configuracdo historica da EJA no Brasil, fortemente marcada pela concepcdo de
gue a educacgado voltada para aqueles que nao se escolarizaram na idade regular
é supletiva e, como tal, deve ser rapida e, em muitos casos, aligeirada (DI
PIERRO, 2005). Nessa perspectiva, também o profissional que nela atua ndo
precisa de preparac¢do longa, aprofundada e especifica. O préprio campo de
atuacdo do profissional de EJA, por ser amplo e pouco definido, parece dar aos
egressos a sensacao de que sua formacgao inicial, embora necessdria, ndo é
essencial. Essa amplitude e “porosidade” da drea dificultam, por outro lado, a
propria acdo da universidade, que, por meio de algumas reformas curriculares,
busca aproximar a formacao inicial do educador de EJA as demandas do campo
de trabalho e, a0 mesmo tempo, as necessidades colocadas para a area pelas
pesquisas que vém sendo realizadas. (SOARES, 2008, p. 97).

Mesma é a perspectiva de Ventura e Bomfim (2015):

As lacunas em relagdo a Educagdo de Jovens e Adultos nas licenciaturas, de
forma geral, vém sendo apontadas em iniumeros estudos. Analises realizadas
por Di Pierro (2006), Gatti e Barreto (2009), por exemplo, assinalam tanto o
lugar secundario da prepara¢do para a docéncia como o siléncio em relagdo ao
trabalho especifico em EJA, ausente na maioria das experiéncias de formacao
inicial em cursos de licenciatura que habilitam o profissional a exercer a
docéncia numa dada area do conhecimento, nos niveis e nas modalidades da
educacdo basica. A questdo, portanto, coloca-se em torno dos limites dessa
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formacao, isto é, da ndo explicitacdo do seu compromisso com a educacdo
destinada aos alunos jovens e adultos que integram as fra¢gdes mais
empobrecidas da classe trabalhadora (VENTURA; BOMFIM, 2015, p. 218).

Di Pierro (2006) enumera treze aspectos que permeiam a formacdo docente inicial dedicada a EJA,
algo que a autora chama de “Trajetdrias de formagao dos educadores da EJA” (DI PIERRO, 2006, p.
283-285). Suas ponderacdes revelam que ha uma profunda vereda ainda em construcdo nesse campo

da formagao docente para a EJA.

Importantes atualizagGes normativas de impacto nas politicas de EJA foram publicadas recentemente,
como é o caso da RESOLUCAO No. 01/2021 DE 25 DE MAIO DE 2021 e a RESOLUCAO CNE/CP N2 1, DE
27 DE OUTUBRO DE 2020. Ao mesmo tempo, desde 2021 ja ha orientacdo normativa sobre a formacao
docente para EJA, o que foi feito através do Parecer CNE/CP n2 09/2001, de 8 de maio de 2001.

De toda maneira, as discrepancias reveladas pelo indicador agudizam essa questdo da formacao
docente para EJA. De forma geral, conforme observado nos dados da série histdrica do indicador,
convertidos em graficos (Sales, 2022, 60p.), a formacao dos professores do ensino médio da EJA é mais
adequada (maior percentual de docentes no grupo 1) em comparacdo a formacdo docente da EJA do

ensino fundamental.

Igualmente de forma geral, os grupos que contam com maiores percentuais de docentes sdo os grupos
1 e 3, sendo que no ensino médio, o grupo 1 é o majoritario e o grupo 3 é o majoritdrio no ensino
fundamental. Ha situa¢des em que houve inclusive, em relacdo ao indicador do ensino fundamental,
ligeiro aumento do percentual de docentes no grupo 3, e diminui¢ao do percentual do grupo 1, algo

certamente ndo desejavel.

Os dados também revelam que de forma geral ndao houve no periodo de 2013-2021 significativas
alteracgdes na distribuicdo percentual da formacao docente para EJA, isto é, pode-se afirmar que com
relativa tranquilidade, com raras exceg¢des, que houve uma estagna¢ao da adequacgao formativa dos
professores da EJA ultima década. Quanto ao indicador por unidades da federacdo (estados) da EJA
fundamental, a situagao da adequagdo formativa docente, por exemplo, no Acre, Maranhao e Alagoas
¢ particularmente preocupante, visto que o grupo 5 (o menos adequado: docéncia sem curso superior
algum) do indicador se manteve como o majoritario. Dessa maneira, fica patente a necessidade de
priorizagao da formagao docente adequada ao ensino fundamental da EJA em todos os estados, e
sobretudo nos supramencionados. No comparativo nacional, embora persista percentual alto no
grupo 3 do indicador, o que é um aspecto comum a praticamente todos os dados, independentemente

do recorte analisado, entre escolas publicas e privadas de EJA, os dados tanto do ensino fundamental
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guanto do ensino médio revelam que ha mais professores com formacdo adequada nas escolas
publicas, o que contradiz teses equivocadas recorrentes de que o magistério das redes publicas é
menos preparado. A situacdo da formacdo docente por localizagdo: urbana ou rural reforca a
necessidade de investimentos e esforgcos sociais urgentes a fim de assegurar a formagao docente

adequada para o magistério de escolas rurais.

Também se verificou uma situacdo mais adequada nos estados do centro-sul em relacdo aos estados
do norte e do nordeste, sendo que a situagao desta ultima regido é ainda mais preocupante. Mas em
todos os estados, a necessidade de ampliacdo da formacdo docente mais adequada para a EJA é algo
irrefutavel. E preciso considerar, contudo, que apés mudanca na metodologia de calculo do indicador
realizada pelo Inep, os dados precisam ser lidos com cautela, mas de todo modo, a consisténcia das
tendéncias percentuais nos grupos do indicador é notdria e ndo prospera duvidas quanto ao descaso

social, revelados pelos dados, no que se refere a formacao dos docentes de EJA.

Por ultimo, ainda assusta o percentual de docentes atuando na EJA em varios estados e regides do
pais sem qualquer curso superior (grupo 5), de forma que esse parece ser o problema a ser priorizado

por todos os agentes formativos e gestores educacionais.

3 CONSIDERAGOES FINAIS

A situacdo da formacdo docente é sempre pauta prioritaria das pesquisas, com reflexos nas politicas
publicas educacionais. Ter a disposicdo tdo robusto indicador colabora consistentemente nesse
percurso analitico rumo a transformacao da realidade atual, ainda precdria, e que revela descaso com
a educacgdo de jovens e adultos. Fica o convite para que os leitores interessados realizem suas préprias
analises e consideragdes sobre os dados dispostos em graficos, com vistas a discutir e verificar o
quadro atual da formagdo docente na EJA brasileira. E imperioso destacar que a formacio continuada,
associada a pratica docente com infraestrutura escolar digna entre outros fatores que em conjunto
harmonico compdem a qualidade educacional, pode ajudar muito na melhoria desse panorama,
contudo, hd questdes fundamentais da formagao docente que carecem de sistematizagao prolongada
e detida de habilidades, competéncias, conhecimentos, atitudes e valores, algo que somente se
adquire, em sua inteireza, na formacao inicial sélida e séria. Assim, o primeiro passo do futuro da
docéncia em EJA nos parece ser a sua comunidade docente se enxergar mais profundamente e, para

isso, dados confidveis s3o de suma relevancia nesse processo especular-identitario. E com efeito, saber
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em detalhes como estamos para decidir coletivamente para onde iremos. Este texto € um pequeno

passo nessa direcdo.
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As Influéncias Das Concepgdes De Avaliagao Da Aprendizagem Na Pratica Educativa: O Ensino E A Aprendizagem

Estas reflexdes tém como objetivo primeiro organizar saberes sobre a area avaliativa. Para tanto
apresenta Estado da Arte ou Estado do Conhecimento — estudos da drea avaliativa — como leitura
para graduandos em Educacdo. Aborda a tematica avaliativa e apresenta os avancos e retrocessos da
avaliagdo da aprendizagem ao longo de sua trajetdria histérica. Também se propde discutir avaliagao
na perspectiva somativa e na perspectiva formativa. Propde-se ainda apresentar aos leitores de que
ha vdrias alteracdes nas bases conceituais da avaliacdo, perpassando ora como um instrumento de
classificagdo e mensuragdo, ora como elemento auxiliar na compreensdo do processo de
aprendizagem em que se encontra o aprendiz. Apresenta que a avaliacdo da aprendizagem foi e é
tratada como forma de controle e que se faz emergente implantarmos aspectos dialdgicos e de
emancipacdo para o aprendiz no processo de aquisicdo dos saberes escolares. Ao longo das reflexdes
a avaliacdo da aprendizagem estd ancorada na proposicao de mudancga, tramitando de um modelo
tradicional e rigido para um modelo qualitativo e formativo, uma vez que possibilita aos envolvidos no
processo educativo direcionar suas praticas para a apreensdo do processo em que o aprendiz se
encontra. Essa apreensdo é um avanco no processo de ensino aprendizagem e na aquisicao dos
saberes, pois os alunos sdo direcionados a conhecer intimamente o seu processo de aprendizagem.
Defende que se a avaliacdo estiver atrelada ao ensino e a aprendizagem, ela favorece o rompimento
com uma visdo unitaria de que a legislacio e normas escolares devem ser atendidas sem
guestionamento e proposicdes. Palavras-chave: avaliacdo da aprendizagem, bases conceituais,
praticas pedagégicas. Um pouco de histéria — A influéncia do pensamento Americano no pensar
Brasileiro A questdo avaliativa remonta a antiguidade. O processo avaliativo formal, datado de 2205
a.C., era utilizado no recrutamento de homens para o servico civil pelos oficiais chineses, assim como
para sua promocdo por meio de competi¢cdes, com o objetivo de prover o Estado chinés de homens
bem preparados e capacitados para o campo de batalha. As ideias iniciais e os primeiros conceitos
sobre avaliacdo estavam relacionados com medicdo, competicdo e bonificacdo. Assim, discutir sobre
avaliacdo nos dias atuais é, também, apontar para os modelos que a compdem. A (83) 3322.3222
contato@conedu.com.br www.conedu.com.br definicdo de avaliacdo esta direcionada ao modelo da

avaliacdo — é a pedagdgica, a das aprendizagens dos aprendizes

Muito se tem discutido sobre avaliacdo nos dias atuais. Entretanto muito ha de se fazer sobre as
questdes advindas de modelos externos. Segundo Sousa (1986, p. 19-20), é verificavel essa marcante
influéncia do pensamento norte-americano em relagao “[...] a avaliagao, no Brasil, por intermédio de
autores diversos. Entre os que tratam a questdo da avaliacdo destacam-se Popham, Bloom, Groulund,

Ebel e Ausubel [...]”. Essa influéncia ndo ocorreu somente no pensamento, mas também orientou a
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guestdo legislativa educacional, pois excedeu o ambito académico, tendo orientado toda a legislacao
sobre avalia¢do, tanto a nivel federal como estadual, referendando as leis, os decretos e os pareceres
gue orientaram as praticas de avaliagdo em escolas de 12 e 22 graus. Nas décadas de 10 e 20, do século
XX, os Estados Unidos priorizavam o processo avaliativo enquanto elemento que possibilitaria medir
as habilidades e aptiddes dos alunos. Entretanto, somente na década de 30 é que estudos e pesquisas
na area da avaliacdo educacional demonstraram a necessidade dos testes padronizados para
mensuragdo do processo de aprendizagem. Tal fato pode ser observado, por exemplo, quando estudos
e pesquisas como os de Bobbitt (1918), que abordava a questdo curricular dentro de uma estrutura
de analise centrada nos déficits ou nas deficiéncias dos individuos e apontava a necessidade de
verificar, via avaliacdo, esses déficits. Abrindo um paréntese, vale ressaltar que o reflexo da influéncia
norte-americana no campo curricular brasileiro e, consequentemente, no avaliativo, se fez sentir nas
teorias que surgiram em nosso pais, como transferéncia do proposto para os Estados Unidos,
enquanto copia da tendéncia tecnicista origindria desse pais. A questao da subserviéncia dos tedricos
brasileiros ao pensamento norte-americano se constituiu em grande entrave e desencadeou uma
desconsideracdo pelo contexto brasileiro no que diz respeito a um curriculo diferenciado e
diversificado, que tivesse como eixo norteador, a nossa realidade. A avaliacdo, nesse contexto, era
vista como um instrumental capaz de identificar esses déficits e avalid-los. Para Luckesi (2002, p. 69),
a avaliacdo é um “[...] juizo de qualidade sobre dados relevantes”, que sdo afirmac¢des ou negacdes
sobre alguma coisa, tendo em vista uma tomada de decisdo. Essas afirmacdes ou negacdes incidem
sobre o aspecto substantivo (realidade da conduta do aluno) chamada, pelo autor, de juizo de
existéncia, ou adjetivo (atribuicdo de qualidade a essa realidade, partindo do padrdo ideal de (83)
3322.3222 contato@conedu.com.br www.conedu.com.br conduta), o chamado juizo de qualidade.
Ou seja, os resultados da aprendizagem dos alunos sdo comparados com os resultados esperados e
baseados no padrdo ideal; esses resultados serdo satisfatdrios ou ndo, na medida em que se
aproximarem desse padrdo. Porém, o ato de avaliar completard seu ciclo constitutivo a partir da
tomada de decisao das a¢des que serao implementadas, visando a aprendizagem. Em situac¢ao de sala
de aula, a avaliacao espontanea e interativa ocorre o tempo todo. Professores e alunos avaliam e sao
avaliados constantemente e ajustam suas ideias a partir das observa¢des que vdo recebendo. A
avaliacdo educacional deve ser um processo abrangente do ser humano, implicando numa reflexao
critica sobre a prdtica, para descobrir os avangos, as resisténcias, as dificuldades dos alunos,
acompanhando-os no seu processo de crescimento. O processo avaliativo parte do pressuposto de

que a aprendizagem se concebe em confronto com as dificuldades em que o diagndstico de sucessos
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e fracassos deve ser compreendido como uma analise. Essa analise deve compreender em que estagio
de aprendizado estd cada aluno, considerando suas potencialidades e as condi¢cdes de ensino que
foram propostas. A dimensao somativa O termo avaliacdo da aprendizagem é atribuido a Ralph Tyler,
em meados dos anos 30, do século XX, afirmando ser o processo de avaliagdo um determinante na
medi¢do dos objetivos educacionais e, se os mesmos estdo sendo alcan¢ados pelo programa do
curriculo e ensino. Em 1949, seu trabalho ganha projecdo com a publicacdo do livro Principios basicos
de curriculo e ensino, em que Tyler descreve a concepgao de avaliagdo por objetivos, considerando
gue os métodos e modelos de planejamento de curriculos sdo o centro do processo avaliativo. A
pratica escolar usualmente utilizada pela escola, denominada de avaliagdo, é constituida por diversos
elementos que vao além de provas e exames. Esta pratica de provas e exames tem sua origem na
escola moderna a partir dos séculos XVI e XVII. Algumas expressdes das experiéncias pedagodgicas
deste periodo sistematizaram o modo de agir a respeito das provas e exames, alicercadas nas praticas
das pedagogias jesuiticas (século XVI), onde a hierarquia e obediéncia se apresentam como principios
organizadores da vida enquanto método rigoroso de ensino que ditava todas as regras, desde a
administracdo escolar. As formas de avaliacdo e de como os alunos deveriam permanecer no
momento de aplicacdo das provas, tem o professor como personagem principal da educacao,
utilizando exames para trabalhar a aprendizagem dos alunos e a pedagogia Lassalista, que se refere
as ideias de S3do Jodo Batista de La Salle, um (83) 3322.3222 contato@conedu.com.br
www.conedu.com.br tedlogo da educacdo, com uma educacdo centrada na fé - teocentrismo. Neste
mesmo periodo acontece a cristalizacdo da sociedade burguesa, mais precisamente no século XVIII,
marcada pela exclusdo e marginalizacdo de grande parte dos sujeitos da sociedade. Neste sentido, é
verificavel a reproducdo destas ideias na perspectiva defendida pela dimensao tecnicista do processo
avaliativo. Assim sendo, a avaliacdo tecnicista, técnica, somativa é herdeira desse apanhado de
pedagogias citadas, sobretudo por levar o aluno a guardar as informagdes, decorando-as. A dimensao
somativa do processo avaliativo pode ser encontrada, também, nos estudos de Tyler (1969 e 1975),
gue considera no ato de avaliar, essencialmente o processo de determinar até onde os objetivos
educacionais estdo sendo realmente alcangados pelo programa de curriculo e ensino. A proposta
desse estudioso apresenta a avaliagao educacional integrada a questado curricular, ou seja, a avaliagao
assume o papel de controle do planejamento, procedimento parecido com o que se desenvolve dentro
do processo industrial. Essa concepc¢do estd atrelada aos modelos aproveitados da industria e da
analise de sistemas, por considerar a ideia de avaliacdo de curriculo uma espécie de controle de

produto. A pratica de provas e exames, proposta na concep¢ao tecnicista, técnica e somativa, excluem
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parte dos alunos por basear-se no julgamento. Os estudos de Tyler (1975) revelam preocupac¢do ndo
s6 com a avaliagao aprendizagem, mas também com os instrumentais de coleta de informagdes sobre
o aluno. Tyler aponta a necessidade de uma ampliagdo desses instrumentais e sugere a aplicacdo de
testes escritos, testes verbais para avaliar a capacidade dos alunos em analisar e tratar eficientemente
varios tipos de problemas, a observacao, a entrevista, os questionarios, que fornecem evidéncia sobre
interesses, atitudes e outros tipos de comportamento que ofereceriam maiores informacdes sobre as
espécies de comportamentos representados pelos objetivos educacionais da escola. Tyler concebe a
avaliacdo aprendizagem enquanto processo mediante o qual se determina o grau dessas mudancas
de comportamento e aponta caminhos claramente definidos para o ato de medir, controlar e avaliar
os comportamentos dos alunos, sem preocupacdo com os principios de sele¢do, organizacdo e
distribuicao de saberes. Com essas concepg¢des avaliativas, os Estados Unidos priorizaram o processo
avaliativo enquanto elemento que possibilitaria medir as habilidades e aptiddes dos alunos, o que
acaba repercutindo nos pressupostos da avaliacdo aprendizagem nas primeiras décadas do século XX,
podendo ser vislumbrado o cardter psicopedagdgico e também a ampliacdo em larga escala do
instrumental de coleta de informacdes. (83) 3322.3222 contato@conedu.com.br www.conedu.com.br
A dimensdo formativa Nos dias atuais, a avaliacdo tem sido vista de forma generalista, como uma
exigéncia, tanto do ponto de vista legislativo da escola, quanto moral, de forma discriminatéria e
excludente. Neste sentido, adotar no amago aprendizagem uma prdtica docente inserida no
paradigma da avaliacdo formativa é romper com os antigos modelos paradigmaticos tradicional e
somativo. Para encaminhar uma pratica docente na dire¢ao desse modelo formativo, ha uma sugestao
de afastamento de algumas questdes, conforme Hadji (2001, p.20), “[...] questdes, decisdo, objeto e
instrumentalizacdo [...]”. Com este afastamento das questdes praticas, os professores se encontram
frente a novos desafios. Estes desafios nos remetem as seguintes reflexdes: como avaliar os processos
de aquisicdo de saber? Como escolher as ferramentas adequadas? Para refletir sobre estes
questionamentos, Hadji (2001) defende a necessidade de seguir trés tipos de esclarecimentos
essenciais: sobre as questdes que coloca a si mesmo; sobre as decisbes que podem ser esclarecidas
pela avaliacdo; sobre qual deve ser o objeto especifico das averiguacdes. Com o propdsito de reflexao
sobre as questdes de esclarecimento é que o avaliador se coloca frente a quatro questdes: 1) O que
se quer saber ao avaliar? Na avaliacdo, a primeira fonte de desvios é ignorar o questionamento que
justifica o trabalho avaliativo. Por que vocé diretor avalia a escola? Por que vocé professor avalia seus
alunos? Com que propdsito langa-se mao de um processo avaliativo? Com estas reflexdes sobre o que

vocé avaliador quer saber, responde-se uma das quatro questdes basicas. Avalia-se para informar os
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envolvidos no ato educativo sobre a situacdo em que se encontra com referencia a qualidade de
ensino da escola, sobre quanto em cada conteudos programatico abordado em sala de aula os alunos
aprenderam, verificando-se o estdgio de aprendizagem de cada aluno revendo e propondo a¢des nos
sentido de auxilid-lo. E possivel identificar trés grandes fontes de questionamento: a sociedade, os
professores e os alunos. Em cada um dos casos existe um grau de exigéncia. Para a sociedade, a
avaliacdo constitui-se num instrumental que mapeia a situacdo de aprendizagem e de ensino de seus
povos. Para os professores, a avaliagdao esta relacionada a uma revisao constante das praticas, no
sentido que, ao desvelar as dificuldades de aprendizagem e de ensino, exige-se a ressignificacdo do
que estd sendo ministrado no (83) 3322.3222 contato@conedu.com.br www.conedu.com.br
condizente a se tornar uma aprendizagem significativa do aluno. Aos alunos, a avaliacdo esta colocada
enquanto um instrumental que situa o aluno sobre o seu processo de ensino e aprendizagem. 2) Como
tomar consciéncia do contexto de decisdo? Ao refletir sobre as funcbes de avaliacdo, o avaliador
necessita de maiores informacdes sobre suas fungdes. As funcdes da avaliagao escolar estdo divididas
em seis fungBes principais: 1) A avaliacdo formativa tem como funcao facilitar as aprendizagens, a
servico das questOes pedagdgicas; 2) A avaliacdo diagndstica de etapas de ensino esta relacionada
com a questdo da progressao institucional (passagem ou nao para a série seguinte); 3) A avaliacdo
diagnéstica de sintese oportuniza veicular as informacdes aos atores sociais e, consequentemente,
prepara decisGes de orientacdo; 4) A avaliacdo cumulativa ou certificadora avaliza e valida as
aquisicGes — diplomas. 5) A avaliacdo normativa de grupo fornece informacées referentes ao nivel de
ensino dos alunos, esclarece e prepara as escolhas curriculares; 6) A avaliacao externa é um elemento
de veiculacdo das informacdes advindas do sistema escolar aos sujeitos sociais. Com essas fungdes, o
avaliador deve selecionar a melhor atenda seus propdsitos, uma vez que, a avaliagdo pode ocorrer de
uma ou de outra maneira, dependendo exclusivamente do seu propdsito. 3) Como especificar o objeto
preciso da avaliacdo? Neste item, ao se referir ao objeto preciso da avaliacdo escolar, todo avaliador
precisa estar muito atento sobre qual o objeto da avaliagcdo, uma vez que sabemos que a maioria dos
objetos enfatizados pela avaliacdo escolar ndo é diretamente observavel. Neste sentido, alguns
cuidados com o objeto da avaliacdo escolar podem ser de suma importancia como nao desencorajar-
se pela diversidade e pela complexidade dos resultados; trabalhar em equipe, no dmbito de uma
mesma disciplina de ensino, na identificacdo de objetos de avaliacdo pertencentes ao programa de
ensino, privilegiar as competéncias enquanto uma habilidade de saber fazer bem frente as mais
variadas situacOes praticas referendadas por questdes reflexivas. 4) Como selecionar um instrumento
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o instrumento para coletar as informacdes sobre as etapas de ensino e aprendizagem dos alunos, ha
uma urgéncia em ndo se desprezar nenhuma das quatro fases desse processo: a especificagcdao do
objeto de avaliacdo; a escolha de um desencadeador, ou seja, de um comportamento observavel
apropriado; coletar as informagdes com multiplos objetos e interpretar as informagdes coletadas. As
recomendacg0es atuais estdo focadas no sentido de contemplar ao coletar as informagdes, abranger
um numero significativo de objetos para interpretd-las. Com estas consideracdes, a avaliacdo é
utilizada como ferramenta de reorientacdo didatico-pedagdgica, concorrendo para uma efetiva
aprendizagem — aprendizagem significativa. Segundo Janssen (2003, p.16), hd uma emergente
necessidade em “[...] desenvolver uma nova postura avaliativa [...]”. Assim, a pratica pedagdgica deve
estar sendo revisada a luz dos dados que emergem da avaliacdo. Desta forma, encaminhar as
discussOes na escola para propostas de avaliagdo formativa inseridas numa dimensao ético-filosofica
poderia se constituir em uma alternativa de quebra paradigmatica dos elementos constitutivos da
avaliacdo enquanto mecanismo de repressdao e exclusdo. Nos dias atuais, muitos professores se
perderam em questdes de descrédito e deixaram de considerar que, para além do ensinar, é preciso
ensinar bem para que os alunos tenham exceléncia, sejam bons, dominem muito bem os instrumentos
culturais (arte/mente/fatos), para coloca-los a servico da transformacdo pessoal, institucional e social.
Em sintese: a mudanca na avaliacdo deve auxiliar a pratica pedagdgica ajudando a qualifica-la. Por
meio de uma avaliacdo auténtica é possivel exercer esta acao, respaldada no conceito de amorosidade
critica de Freire, em que o grande mote estd amparado na identificacdo e focalizacdo do problema e
na sua luta para supera-lo. Portanto, segundo Fernandes (2014) devemos avaliar nossos alunos para
aprenderem e n3do para aprovar ou reprovar. A guisa de conclusdo... Ao defender que a utilidade da
avaliacdo é fornecer elementos imediatos referentes as etapas de ensino e aprendizagem e das
correcbes do processo no sentido de atender ao objetivo, a avaliacdo educativa estd inserida na
dimensao do cuidar da qualidade do ensino oferecido pelas escolas. Para atender a esta proposta, a
avaliacdo deve possuir um carater diagndstico além do parecer de Luckesi (1995) que nos acrescenta
gue a avaliacdo necessita ser assumida como instrumento que facilita a apreensao (83) 3322.3222
contato@conedu.com.br www.conedu.com.br do estagio de aprendizagem em que se encontra o
aluno, uma vez que sua funcdo primordial é favorecer o avanco do aluno na aquisicao dos saberes
veiculado na escola e fora dela. Com isso, podemos defender que a avaliacdo educativa deve
identificar o estadgio de compreensao e assimilagdo do saber pelo educando e suas dificuldades, bem
como os fatores que determinam tais dificuldades, com vistas a intervencao de acGes corretivas. Para
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e, consequentemente, implementar os cuidados pedagégicos especificos. A dindmica do processo
pedagdgico precisa ser revisto, com o principio de que a avaliacao deve oferecer informacgdes e que
estas informacGes devem ser coletadas em intervalos pequenos para uma revisdo e intervencdo com
os instrumentos pedagdgicos, a fim de possibilitar ao aluno uma aprendizagem eficiente e significativa.
Em sintese para Luckesi (2011, p.174) a avaliagao, “[...] em primeiro momento incide sobre os
resultados intermediarios do processo da acdo em execucdo; e, num segundo momento, permite o
olhar sobre o resultado final da agdo, o qual, em si, devera ser positivo, pois para isso terdo sido feitos
investimentos, incluindo os decorrentes de tomadas de decisGes subsidiadas pela investigacao
avaliativa atrelada 4 acdo”. Nesta conjuntura, conforme defesa de Teixeira (2012; 2013(a); 2013(b)) a
avaliacdo da aprendizagem precisa ser atentamente considerada, enquanto um diagndstico das
situagbes de ensino e aprendizagem que possibilita intervengdes, no sentido de promover a
recuperacao das dificuldades do aluno na perspectiva de revisdo e correcdo da acdo educativa. A
adocdo do principio de correc¢dao constante no processo de ensino e aprendizagem pde em evidéncia
a avaliacdo enquanto elemento flexivel, respaldado na dimensdo formativa. Concluindo, para Sanmarti
(2009, p.88), “Sem identificar as dificuldades de cada aluno — e suas possiveis causas — ndo sera
possivel ajudd-los a supera-las. Sem ensina-los a se autoavaliarem para que eles mesmos sejam
capazes de encontrar caminhos para se livrarem dos obstaculos, dificilmente aprenderdo”.
Parafraseando Demo (2004) avaliar é cuidar que o aluno aprenda e também resgatar suas vozes com

suas perguntas e respostas.
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