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A educacgéo sozinha néo transforma a sociedade,
sem ela tampouco a sociedade muda.

Paulo Freire

Prof Naime Souza Silva

Dada a realidade dos dias atuais € crescente o  Coordenadora do curso de
Pedagogia da FAMA
numero de educadores que discutem os melhores caminhos para
solidificar um processo educativo que aponte, ndo s6 para uma repeticdo mecanica de
técnicas de ensino e aprendizado, classificadas dentro de modelos pedagogicos, mas a
busca por diretrizes que realmente preparem criancas, adolescentes e profissionais para
a vida na sociedade de hoje.

Neste contexto, a pesquisa académica passou a ter importancia inédita, pois es-
tas novas concepcdes exigem cidadaos que sejam, acima de tudo, competentes para
se adequarem as diferentes situagdes que a eles se apresentem. Em outras palavras, o
ensino, hoje, necessita estar intimamente ligado a pesquisa e esta, por sua vez, atenta
as novas direcdes da sociedade.

A quinta edic&o da revista Pedagogia em Foco do curso de Pedagogia da FAMA,
vem confirmar a sua importancia como espaco cientifico de reflexédo e de estabelecimen-
to de referéncias conceituais de questdes relacionadas a educacao.

Em consonéncia com a demanda dos novos tempos, reunem-se na Pedagogia
em Foco 5: As Multiplas Faces do Conhecimento, textos que refletem o pensamento
teorico e critico sobre a formacgao e atuacéo do educador e varias problematicas sobre o
sistema educacional em nossa regiao e em todo o Brasil, expondo, por meio da diversi-
dade de experiéncias dos autores que dela participam, varias questoes relevantes para
o debate sobre educacéo.

A cada edicao, temos buscado aprimorar e pluralizar nosso contetdo e, assim,

participar do processo, sempre inacabado, da construcao do saber.
Boa Leitura!



Palavras de Comemora o

por Eva Dias de Freitas
Presidenta da Mantenedora da FAMA
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“Investir em conhecimentos
rende sempre os melhores juros.”

Benjamin Franklin

Este ano comemoramos cinco anos da Revista Peda- Eva Dias de Freitas

Presidenta da Mantenedora

gogia em Foco, uma publicagdo do Curso de Pedagogia da da FAMA

Faculdade Maria Aldete Alves.

De iniciativa promissora, nosso peridédico se tornou realidade, a ponto de hoje,
além de trazer publica¢des dos docentes de nossa instituicdo, também contar com con-
tribuicdes de um variado grupo de pesquisadores de universidades publicas e particu-
lares de diferentes estados do pais. Este também figura entre o grupo de publicacbes
académicas indexados ao Latindex, um sistema surgido da cooperacao de Instituicdes
de Educacao Superior e reune estudos cientificos realizados em paises de toda a Amé-
rica Latina, Caribe, Espanha e Portugal.

Muitos sé@o os fatores responsaveis para que alcangassemos esse patamar, mas
podemos destacar o empenho das diretorias pedagoégicas e administrativas da Faculda-
de FAMA, a coordenacao do curso de Pedagogia, a competéncia dos profissionais que
formam o conselho editorial, a atuagdo da comissao editorial e a colaboragcao de diver-
sos autores.

O sucesso de nosso periddico traz consigo a busca de novidades. Por esse moti-
VO € que a partir de 2010, organizasse também uma versao digital de cada edi¢do. Além
dessas, ha outras pretensdes para as edi¢des futuras, mas nao cabe aqui menciona-las,
pois iSso representaria se comprometer por demais antecipadamente.

Por hora, desejo a todos a apreciacéo do quinto volume da Pedagogia em Foco,
certa que nossa revista académica cumpre sua meta de disseminar os resultados de
pesquisas realizadas na FAMA e em universidade parceiras, alimentando o conhecimen-
to intelectual dos leitores e fomentando novos estudos e discussoes.
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JOGOS ELETRONICOS: UM BEM OU UM MAL?

Prof. Me. Celso Antunes’

Uma questao que com extrema freqliéncia € feita por professores, mas, sobretudo por pais,
diz respeito aos jogos eletrbnicos que em pequenos aparelhos manuais fazem a festa do consumo
para criangas de diferentes idades, desde que em familias com condicdo material para aceitar seu
assédio.

- E um Bem? Ou é um Mal?

A dificuldade da resposta nao se escora em duvidas cruéis. Sobre o tema existem interes-
santes estudos realizados no Brasil, mas principalmente que nos chegam do Japé&o, da Europa e
dos Estados Unidos. A maior dificuldade é se desejar responder de maneira maniqueista, afirmando
que € um “bem” e assim atraindo para esses joguinhos todas as virtudes do mundo, ou garantindo
que € um “mal” e condenando sua construcdo e a possibilidade dos pais no presente. Mais certo
seria afirmar que os tais jogos eletrénicos sdo, sob certos dngulos um indisfarcavel bem e sdo tam-
bém um mal, se olhado por outro aspecto. Vamos, pois, buscar o bom senso da resposta esclarece-
dora, sem endeusar esses pequenos aparelhos, mas também sem a intencdo de demoniza-los.

Toda crianga, ao se envolver em um joguinho eletrénico est estimulando seu ¢ rebro,
colocando-o de maneira rapida e desafiadora em constantes “tomadas de decisdes” e o que
mais se cobra na vida de uma pessoa que tomadas de decisdes? Além disso, quando esses jogos
nao expdem gratuita violéncia, exigem sagacidade tatil e impoe desafios légicos rapidos, uteis
na estimula o matem tica, importante no desenvolvimento de pensamentos estrat gicos,
desafiadores para o senso realista, competéncias importantes e que dificilmente poderiam

* Licenciado em Geografia, Especialista em Inteligéncia e Cognicio e Mestre em Ciéncias Humanas pela Univer-
sidade de Sao Paulo. Autor de cerca de 180 livros didaticos consultor e autor em diversas revistas especializadas
em Ensino e Aprendizagem. Como palestrante tem participado desde 1963 de Simpdsios, Congressos e Seminarios
ministrados em todo o Brasil, América Latina e Europa.
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ser trazidas por outra brincadeira qualquer. Esse é, sem duvida, sem lado bom.

O lado negativo é, entretanto claramente percebido em trés contextos: o primeiro € que,
solitario, retrai a crianca e a afasta de imprescind vel socializa o0, o segundo é que, obcecaste
a crianca nao quer largar o jogo por nada deste mundo e assim rouba de si mesmo tempo
imprescind vel para outras atividades mentais e as necess rias atividades f sicas e, finalmente,
porque dindmicos em suas evolugcdes os modelos envelhecem do dia para a noite e as crian as se
envolvem na doen a perversa do consumismo, desejando a cada dia 0s jogos mais novos € mais

desafiadores.

As se colocar, de forma sumaria, pontos positivos e os pontos negativos dos jogos ele-
trénicos, nao é dificil encontra-se o bom senso intermediario de sempre que possivel permitir seu
uso, explorando seu lado bom, mas restringindo-o com doce firmeza a duracao prescrita e, dessa
forma, anulando seu lado mau. Mais ainda, ao se tomar a sabia atitude de disciplinar e restringir
os momentos para o uso dos jogos eletronicos pais e professores estdo ensinando que a vida

precisa sempre de regras para que possa ser bem vivida.

E por assim pensar que a solugdo mais sabia é ndo impedir o uso e ajudar a crianga a agili-
zar sua mente na tomada de decisdes e em estimulos inteligentes e desafiadores essenciais, mas
restringir esse uso para no maximo, duas horas alternado por dia e assim levando toda crianca a
descobrir que ahoran o toda hora, a0 mesmo tempo ensinando-a a momentos de leituras e de

conversas, de pulos e estripulias, de bolas e de aguas, de amigos e de licdes.

Educar uma criancga é principalmente disciplina-la com ternura, levando a doce percepcéao de

que quem organiza seu tempo tem tempo para tudo. Para tudo e um pouco mais.
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PRECONCEITO E DISCRIMINACAO NA ESCOLA:
DA HOMOFOBIA A CIDADANIA

Adailson Moreira'
Ana Carolina Tonholo?
Flavia Sumaio dos Reis?®

A escola é o templo do conhecimento e do saber. Mas é também o local onde acontece uma forma
bastante cruel de discriminagcédo e preconceito dirigida aos homossexuais: a homofobia, que qua-
se sempre esta relacionada a violéncia, seja ela fisica ou psicologica, também conhecida como

bullying, que reine em seu conceito o habito de se valer da superioridade fisica para intimidar,
amedrontar ou humilhar outra pessoa, a partir de suas caracteristicas particulares, tais como
sexo, raga, orientacao sexual, etc.

RESUMO

Palavras-chave | Preconceito; Homofobia; Escola; Bullying.

Introducao

Inumeraveis observagdes sobre o dinamismo e a flexibilidade da sociedade contemporanea
séo perpetrados diariamente, mundo afora. No entanto, muitos dos tracos culturais que se manifes-
tam nas mais diferentes sociedades, vém de tempos bastante remotos e sao repetidos, num proces-
SO que remete a maneira como a sociedade esta organizada. Isso mostra claramente que apesar do
vertiginoso desenvolvimento da capacidade humana de adaptacdo, em termos de racionalidade e
tecnologia, existe uma série de valores e paradigmas que se mantém intocaveis, acobertados pelo
manto das tradicoes.

1. Formado em Direito e Psicologia, Mestre em Filosofia do Direito e Professor da UFMS — Campus de Trés Lagoas.
2. Aluna do curso de Direito da UFMS — Campus de Trés Lagoas.
3. Aluna do curso de Direito da UFMS — Campus de Trés Lagoas.
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Naturalmente, as bases ideoldgicas da sociedade visam a conservacao da propria sociedade

que as produziu. Assim sendo, a tradicdo — que nada mais é que a normalizacédo de esterestipos
e dos costumes da classe dominante — funciona na sociedade como instrumento de manutengao
e reproducao de conceitos pré-formados®*, como sao os casos do machismo e do heterossexismo,
estimulando o preconceito e a discriminagdo aos diferentes.

A escola é o templo do conhecimento e do saber. Mas é também o local onde acontece
uma forma bastante cruel de discriminagao e preconceito dirigida aos homossexuais: a homofobia®.
Embora n&o seja um fenémeno exclusivamente escolar, ja que reproduz comportamentos que séo
encontrados na sociedade mais ampla, € nela que sua ocorréncia causa mais estranheza, ja que a
educacao é o meio privilegiado para se buscar a luz do conhecimento racional e exercicio da cidada-
nia. Contudo, a uma parcela da populacéo esse direito basico € negado, transformando essa parte
da populacdo em cidadaos de segunda categoria. E essa perplexidade ocorre porque a homofobia
quase sempre esta relacionada a violéncia, seja ela fisica ou psicologica.

Esse tipo de violéncia homofdbica que acontece no ambiente escolar possui um nome téc-
nico: bullying. Palavra de origem inglesa, derivada do adjetivo bully, que pode ser traduzido por
valentdo, relne em seu conceito 0 habito de se valer da superioridade fisica para intimidar, ame-
drontar ou humilhar outra pessoa. “Os(as) homossexuais correm o risco de serem espancados(as),
expulsos(as) de suas casas e despedidos(as) dos seus empregos — simplesmente porque se rela-
cionam com pessoas do mesmo sexo™.

Uma grande parte da violéncia contra homossexuais acontece porque a maioria das pessoas
desconhece que néo existe uma opcédo homossexual. O individuo que possui essa orientacao néao
escolheu ser assim, da mesma forma que o heterossexual também nédo escolheu sua orientagéo
heterossexual.

E essa orientacdo esta presente ja no nascimento. Nao ha qualquer prova de que pode ser
adquirida ao longo da vida, seja pelas teorias do pai ausente, ou da mae super-protetora, ou da
influéncia de uma pessoa qualquer, seja essa pessoa um parente, um amigo ou um professor ho-

mossexual.

4 CHAUL, 2001, p. 7.

5 A palavra deriva de homo, radical grego que significa semelhante e fobia, que remete a medo exagerado, falta de tolerancia,
aversdo, acao de horrorizar, amedrontar. A homofobia — 6dio ou averséo demonstrados contra homens e mulheres homossexuais — €
uma pratica disseminada... entre adolescentes, jovens, adultos e idosos que, por motivos culturais, sociais ou de conduta individual,
discriminam pessoas de acordo com a orientagao sexual. (CEPAC, 2005, p. 19)

6 CEPAC, 2005, p. 20.
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A partir de uma visao do desenvolvimento humano, passando pela influéncia do meio social,
incluindo ai a escola e a familia, para uma nocéo de construcdo da auto-estima, verifica-se uma
possibilidade de compreenséao do individuo diferente. Consequentemente, entendendo o diferente,
€ possivel se falar em combate a toda forma de preconceito e discriminacéo.

O Desenvolvimento Humano e o Papel da Escola

Atualmente a responsabilidade pela educacgao das criangas, até por volta dos sete anos, é da
familia’, ja que o desenvolvimento do ser humano esta subordinado a fatores hereditarios/biolégicos
e de interacao social, que intervém desde o berco e desempenham um papel de progressiva impor-
téncia, durante todo o crescimento, na constituicdo dos comportamentos e da vida mental®. A familia
€ o primeiro modelo e exemplo de todo comportamento que o individuo ir4 apresentar ao longo de
sua vida.

Além da familia, pode-se dizer que a sociedade na qual essa familia se situa também é res-
ponsavel pelo processo de educacgao, que acontece de modo informal, espontaneo.

A educacao existe mesmo onde ndo ha escolas. Nas sociedades chamadas primitivas e de povos
considerados ‘barbaros’, por exemplo, ndo existem escolas nem métodos de educacao conscien-
temente reconhecidos como tais. No entanto, existe educacéo, cujo objetivo é promover o ajusta-
mento da crianca ao seu ambiente fisico e social por meio da aquisicdo da experiéncia de geracdes
passadas.®

Esse ajustamento € o responsavel pela adesdo do individuo ao grupo social, fazendo com
que se sinta integrante do grupo, antes mesmo de ingressar em uma instituicao educacional. “Essas
formas de comportamento sdo adquiridas por transmissao exterior, de geragdo em geragao, isto é,
através da educacao, e s6 se desenvolvem em fungéo de interacdes sociais multiplas e diferencia-
das™°.

7 PIAGET, 1988, p. 34.

8 PIAGET, 1988, p. 29.

9 MONROE, apud SAIANI, 2003, p. 118-119.
10 PIAGET, 1988, p. 30.
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Somente depois desse estagio inicial € que a crianca chega a escola. “A escola desempenha
papel muito importante por ser o primeiro ambiente que a crian¢a encontra fora da familia.”"".

A escola vai, junto com a familia, que iniciou o processo, contribuindo para a estruturacéo da
personalidade da crianca, que ao entrar na escola, “ainda é, em todo o sentido, apenas um produto
dos pais”'?, reproduzindo todos os valores, habitos e praticas familiares. A escola € uma das mais
importantes instituicdes existentes, por contribuir na mediacéo entre o individuo e a sociedade. No
seu papel de transmitir a cultura, incluindo ai os modelos sociais de comportamento e os valores
morais, facilita que a crianca desenvolva sua humanidade, ou seja, se torne um ser civilizado'.

As teorias do desenvolvimento ou da personalidade sempre apontam para um desenvolvi-
mento que jamais se da de forma linear, embora possam ser descritas como se isso acontecesse.
Nesse sentido Guacira Lopes Louro entende que “é preciso abandonar qualquer pressuposto de um
sujeito unificado, que va se desenvolvendo de modo linear e progressivo, na medida em que, pouco
a pouco, em etapas sucessivas, supera obstaculos, interioriza conhecimentos e entra em contato
com pessoas ou leituras.”?.

O sujeito é constituido de fragmentos, de experiéncias, de informacdes, de retalhos de vida,
sua e de outras pessoas ao seu redor. As influéncias séo tantas que se torna impossivel tentar bus-
car sua origem.

Nesse processo de dupla educacéo/aprendizagem (familia/escola) a crianca absorve habi-
tos, costumes e comportamentos que observa no seu universo. “A crian¢a tem uma psique extrema-
mente influenciavel e dependente, que se movimenta por completo no ambito nebuloso da psique
dos pais™®.

Desta forma, os comportamentos manifestos das criangas na escola sao reflexos do que
aprenderam e/ou observaram em casa. Vale dizer, o conjunto de crencas e valores dos pais sé&o
transmitidos para as criangcas de modo esponténeo.

Assim, todo comportamento agressivo, discriminatorio e preconceituoso €, quase sempre,
fruto do aprendizado doméstico. O entendimento € bastante simples: uma crianca que € educada
na linguagem da “pancada”, que apanha dos pais, por exemplo, tem uma tendéncia bastante acen-

11 JUNG, 1981, p. 59.

12 JUNG, 1981, p. 58.

13 BOCK; FURTADO; TEIXEIRA, 2003, p. 261.
14 2004, p. 12.

15 JUNG, 1981, p. 54.



PEDAGOGIA EM FOCO

tuada a reproduzir esse tipo de comportamento na escola, “batendo” nos seus colegas.
Formacao do Autoconceito e da Auto-Estima

Primeiro na familia, e depois na escola, que muitas vezes o reforca, a criangca se vé nome-
ada, declarada, rotulada por uma definicao a partir de seu corpo, de suas caracteristicas fisicas,
acarretando inumeros significados culturais. “O ato de nomear o corpo acontece no interior da logica
que supde o sexo como um ‘dado’ anterior a cultura e lhe atribui um carater imutavel, a-histérico e
binario™®.

Dessa forma, ao se homear um corpo, a partir do sexo fisico, e pressupor seu significado
cultural, determina-se o género e atrela a este uma forma determinada de desejo. Seguindo essa
ordem pré-estabelecida o sujeito qualifica-se como legitimo, tornando-se um corpo que importa'”.

Ter um sexo definido materialmente (masculino/feminino) provoca um discurso que atribui
a este corpo um comportamento ja previamente estipulado. Assim, 0s que sao meninos devem se
comportar de forma masculina e viril; as que sao meninas devem se comportar de forma feminina e
delicada. Esse discurso normalizador n&o abre espacgo para outras formas de ser, ou seja, “é parte
de uma pratica regulatéria que produz os corpos que governa’s,

E assim que, o sexo é um ideal regulatério/normalizador que imp&e suas formas de compor-
tamento, como consequéncia, surge a identificacao entre os iguais e o estranhamento com relagcéo
aos desviantes dessa norma: surge o anormal. “A formacédo de um sujeito exige uma identificacéo
com o fantasma normativo do sexo”'®.

A sexualidade é o nome que se pode dar a um dispositivo histérico: ndo a realidade subterra-
nea que se apreende com dificuldade, mas a grande rede da superficie em que a estimulacéo dos
corpos, a intensificacdo dos prazeres, a incitacdao ao discurso, a formacao dos conhecimentos, o
reforco dos controles e das resisténcias, encadeiam-se uns aos outros, segundo algumas grandes
estratégias de saber e de poder.2°

Fruto desse exercicio de poder, os considerados diferentes se véem vitimas de preconceito e

16 LOURO, 2004, p. 15.

17 BUTLER, 1999, p. 153.
18 BUTLER, 1999, p. 153.
19 BUTLER, 1999, p. 156.
20 FOUCAULT, 1984, p. 100.
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discriminacao desde os primeiros contatos sociais, ja na escola.
Preconceito — Contexto Historico

A sexualidade da espécie humana se manifesta de uma forma bastante variada, diferente-
mente da maioria dos animais que apenas se acasalam em periodos férteis, ou seja, o ser huma-
no busca, além da procriagdo, também, e principalmente, o prazer sexual e esse prazer se da de
formas muito variadas. Dentro dessa variedade, encontram-se as praticas homossexuais, ou mais
apropriadamente, homoafetivas?'. E nesse sentido que a “homossexualidade é uma infinita variacdo
sobre um mesmo tema: o das relagdes sexuais e afetivas entre pessoas do mesmo sexo™2.

O preconceito € uma postura de estranheza diante do diferente, assimilando-o como um
“pré-julgamento, um sentimento ou resposta antecipado a coisas ou pessoas”®. Essa forma de jul-
gamento esta arraigada ao modo de ser do povo brasileiro, ja que fruto de comportamento antigo.

No periodo colonial existia no Brasil o crime de sodomia, que era punido com mais seve-
ridade do que crimes como roubo, por exemplo. A principio a homossexualidade era tida como
pecado-delito. Depois, quando deixou de ser crime, passou a ser considerada um desvio bioldgico
da sexualidade humana, sendo nomeada pelos discursos médicos, preservando a discriminag¢ao e
a exclusao social aos homossexuais. Com isso, perpetuou-se a intolerancia as pessoas que nao se
enquadram aos padrdes tradicionais de normalizagcao da sociedade?.

Com a extingdo da Inquisicéo e o fim da pena de morte contra os sodomitas no século XIX, o
Cédigo Penal do Império Brasileiro excluiu o crime de sodomia. Mas apesar da descriminalizacéo, o
preconceito permaneceu. Apos décadas, as lutas contra o preconceito homossexual ainda existe e
vém crescendo cada vez mais, dando inicio na década de 80 as campanhas, projetos e publicagdes,
tornando o conceito de pessoa homossexual mais comum e iniciando o processo de regularizacéo
dos direitos desse segmento social®.

O mais preocupante € que no contexto pedagdgico em que as tradicbes aparecem enun-
ciando comportamentos a serem imitados pelas criancas, a educacao fundamental tem um papel

21 As palavras que designam pessoas com essa orientacéo, geralmente, estdo carregadas de estigmas e preconceitos sociais,
como € o caso das palavras gay e homossexual, por exemplo, dai a op¢éo do termo homoafetividade, para ja deixar claro que a
relacdo entre duas pessoas do mesmo sexo carrega a possibilidade do vinculo afetivo.

22 FRY; MACRAE, 1985, p. 7.

23 PICAZIO, 1998, p. 99.

24 COSTOLI, 2010, p. 2.

25 MOTT, 2010.
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especialmente relevante na construcdo de novos paradigmas ou na manutencao dos velhos pre-
conceitos. Diante disso, em 2004 o Governo Federal langou, em conjunto com a sociedade civil,
o “Programa Brasil sem Homofobia®, visando a implementacéo de politicas publicas de combate
ao preconceito e a violéncia contra homossexuais. A partir de 2005, o MEC assumiu postura ativa
contra o preconceito, adotando uma série de medidas dentro deste programa, das quais pode-se
destacar a producao de material didatico especifico e a formacao de professores para trabalhar com

essa tematica®.

O profissional da educacéao nao tem obrigacao de saber o que seus educandos e educandas seréao
no futuro. Mas pode garantir que exercam plenamente seus direitos. Uma das possibilidades é tra-
balhar com o Estatuto da Crianca e do Adolescente em sala de aula. “Destrinchar” os artigos que
garantem o acesso a educacado e a saude ou que condenam a negligéncia e a discriminacao, por
exemplo, pode reforcar a idéia de que a orientagao sexual ndo influi na maneira como uma pessoa
deve ser respeitada por outra.?®

E nesse sentido que caminham as politicas publicas: de proteger e resguardar o direito de
todas as pessoas, indistintamente. Ninguém deve ser discriminado por uma condicdo que nao esco-
lheu: nem a mulher, nem 0 negro, nem o pobre, nem o0 homossexual, etc.

Igualdade x Diferenca

A Justica caminha para o reconhecimento dos direitos de todas as pessoas. A base para esse
posicionamento esta contido na propria Constituicdo Federal, quando prevé no artigo 5° que “todos
sao iguais perante a lei, sem distincao de qualquer natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos
estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a segu-
ranca e a propriedade...”

Esse preceito juridico norteia todas as demais legislagbes infra-constitucionais e serve de
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paréametro para que todos os segmentos sociais lutem pelo reconhecimento de seus direitos.

Na prética, contudo, as pessoas ndo séo iguais. Cada um guarda a sua individualidade, a
sua singularidade. E isso € algo que deve ser respeitado. Conviver com as diferengas enriquece a
existéncia humana. Cada individuo é diferente e ao se juntar aos demais, somam-se as diferencas,
produzindo um mosaico humano extremamente rico. E a juncédo de todos os matizes que forma a
rigueza humana. N&o € a toa que o simbolo da luta pelos direitos homossexuais é um arco-iris.

O Fenémeno da Violéncia Escolar — Bullying

Embora a convivéncia com as diferencas seja o objetivo da vivéncia social, nem sempre isso
é possivel. Uma parcela consideravel de pessoas (adultos) ainda guarda tragos de preconceito e
discriminacao em funcao das diferencas individuais, seja ela ideolégica, religiosa ou de orientacao
sexual. E esses tracos extremamente nocivos séo transmitidos as criangas por pais e maes, as ve-
zes por professores despreparados, pela televisao?.

Sobretudo nos primeiros anos de vida do ser humano, no decorrer do processo de desen-
volvimento da identidade, o aprendizado e a formagdo de conceitos estdo intimamente ligados a
imitacdo. A crianca tende a imitar seus pais, seus amigos, 0 que vé na televisdo, na escola ou em
qualquer meio social em que esteja inserida, de maneira que a sua identidade seja gradativamente
condicionada ao embate entre os padrées de comportamento que pode observar e a orientacéo de
pais e educadores.

Acontece que no processo de busca da propria identidade, a crianga inconscientemente evita
confusdes e contradi¢cdes para ela mesma. Com isso, a imitagdo de um determinado esteredtipo ou
padrédo de comportamento, com o qual a crianca se identifique, acaba implicando na procura por
iguais, ja que a convivéncia com semelhantes funciona para reforcar a identidade em formacéo.

Por influéncia de algumas caracteristicas culturais preponderantes da sociedade capitalista
contemporanea, a fim de afirmar a propria identidade para si e para seus semelhantes, os jovens
desenvolvem uma espécie de aversado ao diferente. No entanto, esta aversdo ao diferente nédo se

29 JUNG, 1981, p. 58.



PEDAGOGIA EM FOCO

da em relagdo a um e outro individuo, mas entre cada individuo e um determinado meio social, de
maneira que alguns grupos sociais especificos acabam sendo vitimas desta aversdo da sociedade
em geral contra eles. Esta aversao geralmente se expressa através do bullying.

O bulluing esta presente na familia, na escola, no trabalho, na comunidade, no meio religioso,
etc. Mas é no ambiente escolar que sua pratica é assustadoramente comum, revelando e acentuan-
do essa aversao ao diferente.

O fendmeno bullying é arquitetado por uma amplitude referente a raga, etnia, condi¢cao social,
padrbes estéticos, orientacdo sexual, dentre outras diferencas. Mas a diversidade sexual € que ain-
da n&o se afirma com relagdo a acéo pedagogica, ja que encontra, na maioria das vezes, professo-
res e técnicos escolares despreparados para lidar com sua ocorréncia.

O bullying homofébico é encontrado em todos os niveis de escolaridade, desde o ensino
basico até o superior. Maneiras que podem parecer inocentes como colocar apelidos, assediar mo-
ralmente, amedrontar através de gestos ou até mesmo ignorar, pode produzir consequéncias muito
graves. Segundo a pesquisa Juventude e Realidade, realizada em 2004, pela UNESCO, em escolas
de 14 capitais do Brasil, ficou demonstrado que o preconceito nas salas de aula ainda incomoda
muito: 25% dos alunos ndo gostariam de ter um homossexual entre seus colegas de classe. Essa
intoleréncia é enfrentada todos os dias por milhares de alunos e alunas homossexuais da rede de
ensino, resultando em violéncia escolar.

No ambiente escolar, a ameaca e a falta de assisténcia prejudicam a propria descoberta
da sexualidade. As vitimas perdem a auto-estima e autoconfianca, comecam a ter dificuldade de
concentracao, fobia da escola, sentimentos de culpa e vergonha, depresséo, ansiedade, medo de
estabelecer relacdes com estranhos, levando em alguns casos a tentativa de suicidio®'.

Cabe as escolas, a familia, a sociedade, a todos os agentes sociais, se voltarem mais para
este assunto assegurando as criancas e aos adolescentes atitudes que visam a médio e a longo

30 CASTRO; ABRAMOVAY; SILVA, 2004.
31 TEIXEIRA FILHO; MARRETTO, 2008.
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prazos ao combate a homofobia, evitando a ascendéncia dessas discrimina¢cdes no decorrer da vida

e o0 agravamento das desigualdades sociais. Segundo Dreyer

[...] a Gnica maneira de combater esse tipo de pratica é a cooperacgéo por parte de todos os
envolvidos: professores, funcionarios, alunos e pais; (...) As estratégias utilizadas devem ser
definidas em cada escola, observando-se suas caracteristicas e as de sua populacédo. O in-
centivo ao protagonismo dos alunos, permitindo sua participagéo nas decisdes e no desenvol-
vimento do projeto, é uma garantia ainda maior de sucesso. Nao ha geralmente, necessidade
de atuacdo de profissionais especializados; a propria comunidade escolar pode identificar
seus problemas e apontar as melhores solugbes.*

A receita é promover um ambiente escolar seguro e sadio, onde haja amizade, solidariedade
e respeito as caracteristicas individuais de cada um de seus alunos. Reconhecidamente essa é uma

meta muito dificil de ser alcancada, mas n&o € impossivel.
Conclusao

As instituicbes governamentais e sociedade civil devem se esforcar para conscientizar e mo-
bilizar a sociedade. Nesse processo a escola ocupa lugar privilegiado. Nao ha procedimentos pron-
tos ou acabados que conduzam a maneira como um profissional da educacéo, da saude, colegas ou
familiares devem atuar, todos sao responsaveis e devem agir unidos. O ambiente escolar reproduz
0s preconceitos da sociedade de modo que as criancas e os adolescentes homossexuais sofrem
além de preconceito, rejeicao, exclusao, perseguicao e dificuldades na constituicao de sua identi-
dade; a escola deveria ser um ambiente de reflexao e resguardo acima de todas as diversidades e
diferencas. Assim, educando as criancas e 0s adolescentes para a heterogeneidade, formar-se-a
um futuro desenraizado desse tradicionalismo discriminante e homofobico, desenvolvendo atitudes
de solidariedade e habilidade para a convivéncia com as diferencas. Trata-se do desenvolvimento

da cidadania.

322009, p. 2.
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A EDUCACAO NO SISTEMA PENITENCIARIO: CONCEITOS IMPOR-
TANTES A PRATICA PEDAGOGICA.

Jehu Vieira Serrado Junior!
Ana Flavia Dias Ximenes?
Luana Fernanda Mermiris Guerra Ciuffa®

Este trabalho € parte de uma pesquisa mais ampla que vem sendo desenvolvida no Programa de Pés-Graduagao
- Mestrado em Educacgéo - FCT/UNESP, na cidade de Presidente Prudente-SP, e tem como objetivo trazer a tona a
discussao sobre as implicacdes teoricas e metodologicas do oferecimento da educagao no sistema penitenciario.
Neste aspecto, buscamos demonstrar que, apesar da boa vontade em oferecer um ensino escolar regular como
garantia e preservacgao do direito constitucional, existem outras implicacées inerentes ao processo de (re)insercao
social do preso que estao atreladas a questdes que nao sao facilmente resolvidas devido ao desconhecimento de
aspectos embutidos no bojo das instituicdes penais, e que, de certa forma, se contradizem o tempo todo, e que ain-
da precisam ser desenvolvidas teoricamente com mais afinco. Estas contradicbes serdo importantes e nos farao
perceber a especificidade absoluta que existe no oferecimento da EJA no interior do sistema prisional, pois 0 modo
em que esta modalidade de ensino se realiza e se apresenta tem como finalidade assumida e instituida o carater
“civilizatério” do preso. Porém esta educacgéo € oferecida em um ambiente anti-civilizatério. Nesta perspectiva,
buscaremos neste texto iniciar a discussao a qual nos propomos em nossa pesquisa maior, onde visamos analisar:
quais as contradi¢cdes existentes entre a proposta de ensino (que se auto-intitulam, ou se pretendem, libertadora)
e 0 modo que este ensino é oferecido no interior das penitenciarias de regime fechado, que tem por caracteristica
ser instituicOes autoritarias, severas e disciplinares? Quais as possibilidades eventuais? Quais as dificuldades que
aparecem e quais os limites que estao dados a ela?

RESUMO

Palavras-chave | Equcacéo de Jovens e Adultos, Politicas Publicas, Sistema Prisional.

Introducao

Este trabalho faz parte dos resultados da pesquisa desenvolvida no Programa de P6s-Gradu-
acao — Mestrado em Educacéao - da Faculdade de Ciéncia e Tecnologia — FCT/UNESP, na cidade de
Presidente Prudente-SP. Essa pesquisa tem por objetivo responder a seguinte pergunta: Dado um
determinado sistema penitenciario, que tem um modelo de educagao regular, entendido e instituido
como um “Direito Constitucional”, quais sé&o as contradi¢des objetivas do ponto de vista da aprendi-
zagem e da promogao humana neste sistema? Buscamos também explicitar como essas contradi-
cOes se materializam e se desdobram na pratica, dentro de uma Unidade Prisional do interior do Es-
1 Pedagogo formado pela UFMS e Mestre em Educagéo pela FCT-UNESP. E Coordenador do curso de Pedagogia, Coordenador do Instituto
Superior de Educacao, Coordenador do Projetos de Extensao, Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Formagéao Docente e Praticas Pedagodgicas (GE-
PEFDPP), todos vinculados as Faculdades Integradas de Trés Lagoas - AEMS, e membro do GPFOPE-FCT/UNESP. E-mail: jehujunior@hotmail.
(g;g:ScEi'é:nsgg)do Curso de Pedagogia das FITL-AEMS e membro Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Formagao Docente e Praticas Pedagogicas

3 Académica do Curso de Pedagogia das FITL-AEMS e membro Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Formagéo Docente e Praticas Pedagégicas
(GEPEFDPP).



PEDAGOGIA EM FOCO

tado de Mato Grosso do Sul. E ainda, quais sé&o as possibilidades, dentro do sistema penitenciario,
de se oferecer uma educacao que recupere o sentido histérico da EJA, e 0 que é necessario para
que essas possibilidades de concretizem?

No desenvolver da pesquisa percebemos o quanto o sistema prisional vem se modificando
no decorrer dos tempos, sendo que, pudemos observar que a ideologia vigente e o contexto socio-
cultural e histérico influenciam substancialmente no tipo de pena aplicada e também no seu cumpri-
mento.

Neste trabalho, especificamente, explicitaremos as contradicbes existentes entre o ofereci-
mento de uma educacéo para a libertacdo num ambiente que por definicdo € um lugar de negacéo
desta mesma liberdade. Discutiremos também como a educacéo oferecida no sistema penitenciario
se distingue e se assemelha da EJA oferecida nos espacos escolares formais.

Explicitar essas contradicbes se faz necessario para nortearmos 0s rumos e a precisao con-
ceitual que a mudanca de paradigma requer, bem como compreendermos 0s pontos ambiguos que
fragilizam e até limitam a execucao das atividades educacionais, as quais, lembro, ndo sao regalias
e sim “Direito Constitucional”’. Lembrando que, ao destacarmos tais contradicbes ndao queremos
conota-las como impedimento absoluto, mas sim como entraves que dificultam sobremaneira o de-
senvolvimento amplo das atividades educacionais no interior do sistema penitenciario.

Estas contradicdes serdo importantes e nos fardo perceber a especificidade absoluta que
existe no oferecimento da EJA no interior do sistema prisional, visto que, 0 modo em que esta mo-
dalidade de ensino se realiza e se apresenta tem como finalidade assumida e instituida o carater
“civilizatorio” da educacéo prisional. Neste sentido procuraremos analisar quais as contradicbes
existentes e que estédo implicitas no oferecimento de educagcédo durante o cumprimento da pena
restritiva de liberdade; entre a modalidade de ensino adotada e suas origens; entre a proposta de
ensino (que se auto-intitula, ou se pretende, libertadora) e o modo que este ensino é oferecido no
interior de uma Unidade Penal, que como as demais prisdes, possui como caracteristica ser uma
instituicao autoritaria, severa e disciplinar.

1. A Educacao de Jovens e Adultos, a Educacao popular e a Educacao oferecida pelo Estado.

A Educacao de Jovens e Adultos (EJA) é a modalidade educativa que se adequa a realida-
de do sistema penitenciario, uma vez que as caracteristicas dos alunos(as) da EJA oferecida no
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sistema regular de ensino se assemelham em grande medida com a realidade social da populacéo
carceraria. Como salienta Arroyo*, a EJA:

(...) séo trabalhadores, pobres, negros, subempregados, oprimidos, excluidos (...) O tema nos
remete a memoria das Ultimas quatro décadas e nos chama para o presente: a realidade dos
jovens e adultos excluidos (...) Os lugares sociais a eles reservados — marginais, oprimidos,
excluidos, empregaveis, miseraveis... — tém condicionado o lugar reservado a sua educagéao
no conjunto das politicas oficiais (...) A educagéo popular, a EJA e os principios e as con-
cepgdes que as inspiraram na década de 60 continuam tdo atuais em tempos de excluséo,
miséria, desemprego, luta pela terra, pelo teto, pelo trabalho, pela vida. Tao atuais que nao
perderam sua radicalidade, porque a realidade vivida pelos jovens e adultos continua radical-
mente excludente.

A EJA, como a conhecemos hoje, teve suas origens nos movimentos populares do século
XIX para atender a necessidades especificas e como alternativa ao modelo de educacéao formal
oferecida pelo Estado, apesar de continuar vinculado a ele. E como salienta Haddad (2007. p. 02),
“a EJA ndo foi inventada para fugir do sistema publico, mas porque neste ndo cabiam as trajetérias
humanas dos jovens e adultos populares”.

Diante de um contexto de revolta o0 movimento de Educacéo Popular foi pensado com o in-
tuito de preparar a populacéo para agir conforme interesses estratégicos das classes populares em
funcdo de seus interesses.

O pensamento pedagdgico de Paulo Freire, assim como sua proposta para a alfabe-
tizacdo de adultos, inspiraram os principais programas de alfabetizacdo e educacéo popular
que se realizaram no pais no inicio dos anos 60. Esses programas foram empreendidos por
intelectuais, estudantes e catolicos engajados numa agéo politica junto aos grupos populares.
Desenvolvendo e aplicando essas novas diretrizes, atuaram os educadores do MEB — Movi-
mento de Educacgéo de Base, ligado a CNBB — Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil,
dos CPCs — Centros de Cultura Popular, organizados pela UNE — Unido Nacional dos Estu-
dantes, dos Movimentos de Cultura Popular, que reuniam artistas e intelectuais e tinham apoio
de administracdes municipais. (RIBEIRO, 1997, p. 23).

Devido a presséo que esses grupos passaram a exercer sobre o governo federal, no inicio de
1964 foi aprovado o Plano Nacional de Alfabetizacdo, que previa a disseminagao por todo Brasil de
programas de alfabetizacao orientados pela proposta de Paulo Freire. Porém, alguns meses depois

4. Disponivel em: http://www.nea.fe.usp.br/site/EDM0474/Textos_Leituras/Miguel%20Arroyo %5B1%5D.doc ; Acesso em
20/03/2009.



PEDAGOGIA EM FOCO

esse processo foi interrompido pelo golpe militar.

Streck (2006, p.10), afirma que a Educagao Popular procurou ser uma pratica politico-peda-
gbgica de formagao do publico a partir de um lugar que se identificava com quem estava de fora
ou por baixo na escala social, ndo tendo como ponto de partida um unico lugar, e como ponto de
chegada um unico projeto. O autor defende que:

O ponto de partida pode ser as mulheres, 0s povos indigenas, 0s camponeses, 0s desempre-
gados, os moradores de rua ou os trabalhadores da industria e do comércio, cada um desses
segmentos sociais com suas formas de organizacao, pautas de luta e projeto de sociedade.
O ponto de chegada que se deseja pode variar desde a ampliagdo de espagos na sociedade
existente até a criacdo de um modelo alternativo, parcial ou totalmente distinto daquele que
existe (STRECK, 2006, p. 20).

Como ja salientamos acima, o fato da EJA estar intrinsecamente ligada a educacgao popular, e
como tal, emergida das necessidades populares como alternativa a educacao oferecida pelo Estado
por si sO ja seria uma grande contradicdo. Porém, para nds que ainda acreditamos no desenvolvi-
mento da sociedade por meio do exercicio pleno da democracia este trecho do nosso trabalho é
ao mesmo tempo intrigante e instigante, pois, veremos que apesar de nos declararmos educadores
libertadores ou progressistas, muitas vezes néo alcangamos nossos intentos de modo satisfatorios
por diversos motivos. Haddad (2007, p. 22) credita essa dificuldade a tendéncia tradicionalista que
tem pensado a EJA como reposicao da escolaridade perdida existente até bem pouco tempo atras.

Certa feita, Britto me disse que essa contradi¢cdo se apresenta porque a educacao de adultos
€ um campo vasto e ambiguo porque ao mesmo tempo que ela é lugar de acao popular também é
lugar de acéo do Estado. Alias, esse fato € historicamente demonstrado por Beisiegel (2004), quan-
do ele afirma que,

E preciso observar, a este respeito, antes de mais nada que, em suas diversas mo-
dalidades, a educacao para o povo, no Brasil, é sobretudo um produto da atuacéo do poder
publico. Afora a epopéia jesuitica dos primeiros tempos da coloniza¢do e também alguns ou-
tros exemplos da acéo privada, no ensino elementar de criancas, adolescentes e adultos, a
educacao “popular” sempre se apresentou como uma tarefa da iniciativa oficial. Por isso mes-
mo, tanto as suas origens quanto 0s momentos mais significativos de sua evolugéo, no pais,
apenas se esclarecem quando analisadas no contexto das orientagdes globais da atuacéo
do Estado. Mais ainda, os caminhos da compreensédo das origens e de algumas dentre as
principais vicissitudes dessa educagéo para o povo, no Brasil, passam necessariamente pela
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analise das ideologias em que se exprimem as orientacdes do Estado. (BEISIEGEL, 2004, 63).

O que podemos observar neste aspecto € que, quando o Estado esta alinhado, ou submis-
S0, a orientacdes da ideologia neoliberal a sua atengdo para com a maior parte da populagao fica
prejudicada, seja na prestacdo ou na garantia dos direitos publicos constitucionais. Pois, na visao e
no ideério neoliberal, a educag¢ao é um bem que pode e deve ser comprada como as elites o fazem.
Paulo Freire ja apontava os reflexos deste tipo de ideologia na formagao dos individuos.

A educacéao burguesa é individualista, egoista e competitiva. como bem demonstram as pro-
pagandas das escolas particulares: todas prometem uma formacédo para um mundo competitivo,
onde apenas os melhores terdo vez. (FREIRE; GUIMARAES, 1982, p. 205).

Devemos ter claro, portanto, que o Estado sempre preferiu os modelos institucionais importa-
dos das nacdes ocidentais dominantes do que ouvir a “voz do povo” e buscar a tdo sonhada igual-

dade e equidade social.
(...) aeducacéo, entendida como condigéo e fator do progresso, aparecia sobretudo como uma
reivindicacdo do liberalismo e que, ao harmonizar-se com as linhas mestras desse sistema
de idéias, as idéias de uma educagéao reivindicada enquanto instrumento de intervencéo na
realidade se autolimitavam, apareciam como um apelo a uma intervencéo que hesitava em
reconhecer-se como tal. (BEISIEGEL, 2004, p. 62).

Vemos portanto que, as intencdes do Estado também se contradizem, na medida em que,
se a opgao é oferecer uma “educagao para todos” (e todos significa que n&o havera distincao entre
parcelas ou camadas da populacéo), esse intento deixou de ser levado em consideracgao, pois, a
educacao das elites continua sendo diferenciada em relagéo a do restante da populagéo, a qual é
constantemente autolimitada, como meio de evitar equivaléncias e/ou manter o desequilibrio estru-
tural produzido pelo neoliberalismo. Populacdo esta que ainda tem grandes contingentes que nao
tém e ndo terdo acesso a essa “educacao popular’ que lhes cabe. “Os inempregaveis”, como cha-
maria Pablo Gentili (2001).

Podemos afirmar ainda que a ampliagdo do oferecimento de servicos voltados a educacéo
pelo poder publico ndo se deu pela atencéo as reivindicagdes populares, ou pela disponibilidade de
capitais privados que pudessem ser investidos na criacdo de novas escolas. Antes, porém, estava
fortemente ligada a preocupacao do Estado com a formacao que atendesse aos novos padrdes da
sociedade urbana e industrial.

Em contra-partida, Mészaros assim resume a atuac¢ao do Estado em relagdo a educacéo.



PEDAGOGIA EM FOCO

A educacéo institucionalizada, especialmente nos ultimos 150 anos, serviu — no seu todo —ao
propésito de ndo sb fornecer os conhecimentos e o pessoal necessario a maquina produtiva
em expansao do sistema do capital, como também gerar e transmitir um quadro de valores
que legitima os interesses dominantes, como se nao pudesse haver nenhuma alternativa a
gestéo da sociedade, seja na forma “internalizada” (isto €, pelos individuos devidamente “edu-
cados” e aceitos) ou através de uma dominagéo estrutural e uma subordinagéo hierarquica e
implacavelmente impostas. A propria Histéria teve de ser totalmente adulterada, e de fato fre-
quentemente e grosseiramente falsificada para esse propésito. (MESZAROS, 2005, p. 35-36).

Neste sentido, ao inter-relacionarmos a EJA, a educacgao popular e a educacéo oferecida pelo
Estado podemos inferir que ao oferecermos a EJA em um determinado modelo de educacgao, que no
NOsso caso é no interior do sistema penitenciario, estamos dizendo que pretendemos disponibilizar
uma educacao diferenciada da oferecida pelo Estado mesmo que o a&mbito deste oferecimento seja
regulamentado, organizado e dirigido por este mesmo Estado. Eis ai nossa primeira contradicéo.

Devemos, contudo, levar em consideracéo que a EJA tem buscado uma mudanca de para-
digma necesséria e essencial para que se alcance os fins por ela pretendidos. Paulo Freire afirma
que somente a educacao popular daria conta desta demanda dizendo que,

Um projeto de educagéo solidario e libertario tem de romper com essa concepg¢éo de educa-
céo e de sociedade, construindo alternativas de saber e de organizag¢ao social. Por isso, ndo
se limita ao ensino de conteltdo, articulando cotidiano pedagdgico com intervencao social.
(FREIRE; GUIMARAES, 1982, p. 205).

O trabalho educativo da EJA contemporanea nao deve se voltar a recuperacéao do conteudo
perdido, as caréncias e o0 passado, mas esta em reconhecer os jovens e adultos como sujeitos ple-
nos de direitos e de cultura, e que desta forma buscam suprir as necessidades de aprendizagem do/
no presente.

2. A EJA e a sua oferta no sistema penitenciario: Suas especificidades.

Apos a qualificagao deste trabalho, cheguei a ratificacédo da concepgao de que “a EJA de-
senvolvida no sistema penitenciario ndo é uma EJA qualquer, ela é outro jogo”(Britto). E néo é outro
jogo simplesmente porque ela é oferecida dentro do sistema penitenciario, mas sim porque existem
especificidades neste ambito que necessitam de serem descritos e que trazem consequéncias no
desenvolvimento das atividades escolares. Alguns deles podemos transpor facilmente, outros es-
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barramos na falta de compreenséao de servidores, e outros temos que aprender a conviver com eles.

A especificidade da educacao no sistema penitenciario se apresenta justamente devido a sua
amplitude em relacdo a educacéo formal, escolarizada e institucionalizada, na medida em que tem-
se, ao mesmo tempo, que garantir o direito constitucional e propiciar ao preso, por meio da educa-
cao, a oportunidade de aquisicao de uma concepg¢ado e compreensao desalienada da realidade so-
cial e, a partir desta conscientizagcédo buscar novos rumos para a sua vida. Pois, como afirma Freire
(2001) “a conscientizacéo € uma das fundamentais tarefas de uma educacgao realmente libertadora
€ por isso respeitadora do homem como pessoa”.

Esse objetivo, contudo, nao deve ser tido como ébvio, pois, como afirmou-me Britto “isso néo
€ 6bvio”. O processo de ressocializacao depende de uma série de outros fatores, além da conscien-
tizacdo que propomos, porém, sem ela tdo pouco esse processo acontece. O que se tem buscado
para a educacgao no sistema penitenciario € exatamente o que Florestan Fernandes® propunha para

as classes populares:

O que as classes populares reivindicam hoje € uma escola publica que ndo seja apenas a ex-
tensdo da escola burocratica do Estado, mas, sobretudo querem discutir a funcéo social dessa
escola, colocando em questdo seus contetdos e sua gestdo. Importante lembrar que esse
movimento ndo tem a pretensdo de negar o papel do Estado como principal articulador das
politicas sociais, 0 que se coloca em questdao € um movimento que reivindique a autonomia
com vista a definicdo de um novo projeto politico pedagogico.

Assemelho essas duas perspectivas porque no caso do sistema penitenciario a educacéo
oferecida, assim como o cumprimento de pena, é de responsabilidade do Estado, sendo este o man-
tenedor e subsidiador das politicas publicas.

Devemos para tanto compreender que a busca por uma educagao popular no sistema peni-
tenciario, nao significa arrancar do Estado as suas prerrogativas constitucionais, antes queremos
submeté-la a critica sem negar suas contribuicdes historicas nem abdicar dos contetdos formais da
escola. Mas deve-se estar latente que a busca pela democratizagédo do ensino implica na diminuicao
da burocracia estatal, no aumento de investimento especifico na area, na melhoria da qualidade do
ensino desenvolvido na escola publica, na extingdo do processo de exclusao e das representacdes
ideoldgicas legitimadoras das desigualdades e da dificuldade de acesso a vaga, enfim, na reflexdo

5 Apud. BARROS, Roque Spencer Maciel de. Diretrizes e bases da educacao nacional. Pioneira, 1960, p. 163-164.
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critica de todos os envolvidos (suas familias, servidores, educadores do sistema penitenciario, inte-
lectuais e da populagdo em geral) no processo de (re)inser¢cao do preso a sociedade.

A principal relevancia na mudanca de paradigma sugerido por Paulo Freire, na nossa opiniao,
foi 0 entendimento que o analfabetismo ndo é a causa da pobreza e da marginalizacéo, mas sim, o
efeito da falta de estrutura gerada pela sociedade como um todo. (RIBEIRO, 1997, p. 24).

Nao se deve compreender essa transformacéao propriamente como um processo de reducao
das desigualdades, pois, a escolarizagédo, do ponto de vista do sistema, se impée como necessida-
de pragmatica e de garantia de direitos.

Partiu dai a concepcédo da necessidade de uma educacao que, além de transmitir os con-
teudos formais, interfira na estrutura da sociedade, e que assim, deixe de produzir a desigualdade
social e a marginalizacao dos cidadaos a partir de um auto-exame critico das origens de seus pro-
blemas e das possibilidades de superagao dessa realidade.

Além dessa dimenséo social e politica, os ideais pedagogicos que se difundiam tinham um
forte componente ético, implicando um profundo comprometimento do educador com os edu-
candos. Os analfabetos deveriam ser reconhecidos como homens e mulheres produtivos,
que possuiam uma cultura. Dessa perspectiva, Paulo Freire criticou a chamada educacgéo
bancéaria, que considerava o analfabeto paria e ignorante, uma espécie de gaveta vazia onde
0 educador deveria depositar conhecimento. Tomando o educando como sujeito de sua apren-
dizagem, Freire propunha uma agéo educativa que ndo negasse sua cultura mas que a fosse
transformando através do dialogo. Na época, ele referia-se a uma consciéncia ingénua ou
intransitiva, heranca de uma sociedade fechada, agraria e oligarquica, que deveria ser trans-
formada em consciéncia critica, necesséaria ao engajamento ativo no desenvolvimento politico
e econbmico da nagédo. (BRITTO, 2003, p. 15).

Em relacdo a educacgao no sistema penitenciario néo significa ruptura com a educacao regular
e formal, pelo contrario, esses conhecimentos, saberes e competéncias nao podem ser ignorados.
Deve-se, contudo, ampliar seus horizontes e vincula-los ao processo de humanizacéo, dignificagéao,
compreenséo, libertacdo das amarras culturais e da emancipacao, ou seja, ao processo de (re)in-
sercéao social do preso. Portanto, os conteudos, as funcionalidades, os métodos e os procedimentos
devem ser diferenciados, assim como diferenciados sédo os motivos que levam o preso a estudar no
sistema penitenciario.

Em suma, sob o principio basico de Paulo Freire: “A leitura do mundo precede a leitura da

palavra”, podemos inferir que uma proposta educacional conscientizadora de adultos, deve ter como
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objetivo principal fazer com que eles se assumam como sujeitos de sua aprendizagem antes mesmo
de aprender a escrever, e que possam reconhecer e problematizar sua situagao atual e se reconhe-
cerem atores, e ndo como coadjuvantes, da sua mudanca de perspectiva.

Portanto, a educacao no sistema prisional tem especificidades que a distingue das demais
modalidades de ensino, inclusive da EJA formal (pensada para atender as necessidades populares),
porque ela vai além do conteudo por ela oferecido e, principalmente, ndo parte exclusivamente da
necessidade desta populacao especifica (apesar de ser o principal objetivo), mas sim da necessida-
de proposta pelo Estado para ser cumprida pelo sistema penitenciario que € fazer com que o sujeito
cumpra sua pena e de alguma forma nao volte a reincidir na pratica delituosa. Assim se apresenta a

segunda contradigcao.
Consideracoes Finais

Como vimos, se pensarmos que a EJA formal foi pensada porque ela ndo se encaixava com a
educacéao oferecida pelo Estado, sendo caracterizada, portanto, como uma educacgéo que atendes-
se aos interesses populares e nao do Estado, os objetivos da EJA oferecida no sistema penitenciario
conflitua com o sistema inteiro, uma vez que quem é o responsavel tanto pela priséo, julgamento,
cumprimento de pena e garantia dos direitos constitucionais dos presos é exatamente o Estado.

Apos reconhecermos as especificidades e as contradicdes inerentes ao oferecimento da EJA
no sistema penitenciario, nosso desafio se volta a busca da recuperacao do sentido historico da EJA
neste ambito. Essa busca tem grandes implica¢des tedricas, metodoldgicas e praticas que devem

ser pensadas, como ja demonstrara Haddad (2007) ao afirmar que:

Avancar numa nova concepcéo de EJA significa reconhecer o direito a uma escolariza-
¢éo para todas as pessoas, independentemente de sua idade. Significa reconhecer que néao se
pode privar parte da populagéo dos contetidos e bens simbolicos acumulados historicamente e
que séo transmitidos pelos processos escolares. Significa reconhecer que a garantia do direito
humano a educagéo passa pela elevacao da escolaridade média de toda a populacao e pela
eliminagéo do analfabetismo (...) Uma nova viséo do sujeito da EJA tem como desdobramento
um novo modo de acolhimento, em que a participagao efetiva dos educandos € principio basi-
co dos processos de escolarizac¢ado, garantindo que os modelos de escola véo se produzindo
e reproduzindo como resultado dessa acgao participativa. (HADDAD, 2007, p. 15).

Para chegarmos a esse objetivo devemos desconstruir o nosso olhar em relagéo ao preso,
que estuda ou nao, e ao modo como temos administrado esse direito alheio. Para que isso aconteca
€ necessario reconhece-los como “sujeitos historicos que compdem as classes de EJA na sua condi-
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cao de demandatarios de direitos”. Isso implica, sobretudo, em enxerga-los para além do preso que
ora cumpre pena, para além do aluno ou jovem que abandonou a escola devido a trajetérias escola-
res truncadas, mas portadores de trajetérias perversas de exclusédo social, de negacao dos direitos
mais basicos a vida, ao afeto, a alimentacdo, a moradia, ao trabalho e a sobrevivéncia. (HADDAD,
2007, p. 15).

Concluindo, retomo as falas de dois icones de nossa educacado. Paulo Freire (1982, p. 27)
ao afirmar que é fundamental que o professor tenha “clareza em torno de, a favor de quem e do
qué, e portanto, contra quem e contra o qué, fazemos a educacao”, e Gaudéncio Frigotto (1993, p.
135) quando salienta que o “conhecimento (enquanto responde a necessidades concretas) sempre

presta um servico. Cabe perguntar : Serve a qué? Serve a quem?”.
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AS CRENCAS E A FORMACAO DO PROFESSOR: UM ESTUDO DOS
DIZERES DO PROFESSOR EM SALA DE AULA

Maria Auxiliadora Vieira de Lima Arsiolli’

Neste artigo, percorremos primeiro, algumas teorias sobre aprendizagem que consideramos rele-
vante sobre ensino de Lingua Estrangeira (LE). Em segundo lugar, trazemos alguns estudos so-
bre crencas de professores em escolas publicas. Em terceiro explicamos a metodologia utilizada,
apresentamos e discutimos os resultados encontrados na analise. Finalizamos com os resultados
desta pesquisa e as implicacdes para o ensino de LE.
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Palavras-chave | professor, teorias de aprendizagem, crencas

INTRODUCAO

O tema “formacéao de professor”, “teorias e crencgas sobre o aprendizado” tem merecido des-
taque e ha varios estudos e publicacdes a esse respeito, como por exemplo, teses e dissertagdes
defendidas nos programas de pés-graduacéo (Fernandes, C. S. 2006; Perina, A. A., 2003; Torres,
R. P. S. da S. B., 2007; Mateus, E. F., 2007), artigos (Barcelos, 2004; Moreira e Alves, 2004 dentre
outros) e capitulos de livros (Barcelos, 2004a; Vieira-Abrahao, 2004; etc) bem como a publicagédo de
livros a respeito de crencas sobre aquisicao de segunda lingua (Kalaja e Barcelos, 2003 e Barcelos
e Abrahao, 2006). Muito tem-se publicado a respeito de crencas no Brasil e no exterior desde 1995

1 Mestra em Letras pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. Coordenadora Pedagégica do Centro de Ensino FISK —
Trés Lagoas — MS.
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e, portanto, esse trabalho busca contribuir para a discusséo sobre como e com quais fundamentos
a pratica docente no ensino de LE ocorre.

Trés palavras-chave professor, teorias de aprendizagem e crencas assentam-se nessa dis-
cussédo. Apresentamos algumas teorias de aprendizagem relevantes para este contexto, uma vez
que fazer pesquisa sobre teorias de aprendizagem e crengcas em escola publica exige do pesquisa-
dor a consciéncia da abrangéncia desse contexto.

O movimento internacional da formacéo reflexiva na area de educacgdo iniciado no final da década
de 80, substitui a concepcgao do professor como técnico - que deve dominar competéncias - para o
professor reflexivo - que deve refletir sobre a pratica que realiza e poder muda-la -. Esse novo para-
digma motivou varias pesquisas na area de formacao de professor e consequientemente gerou va-
rias publicacdes a esse respeito, como os trabalhos de: Aimeida Filho (1999); Leffa (2001); Barbara
e Ramos (2003); Celani (2003, 2005); Vieira-Abrahao (2004), Gimenez (2004); Magalhaes (2004);
Pimenta e Ghedin (2005) e mais recentemente Sparano et al (2006).

Em “os professores ndao ERRAM”, (Nosella e Buffa, 2005: 16), na introducao ao leitor, afir-

mam:

os professores, por sua vez resistem como podem aos “modismos tedricos” que sempre séo
prodigos em apontar os erros que os professores cometem. Cada nova moda pedagdgica
censura o professor por ensinar do jeito que ele sabe e o forga a seguir uma nova concepgao
que ele desconhece. E eloqliente o desabafo de uma professora: “fui deitar alfabetizadora de
cartilha e acordei construtivista, isto é, insegura, vazia, culpada.

Nosella e Buffa (2005: 21-72) mostram como a resisténcia dos professores evidenciou-se
desde o periodo colonial e persiste até os dias de hoje, explicando no primeiro artigo de os profes-
sores ndo ERRAM as razdes porqué os professores resistem fazendo um esboco historico.

Para nosso artigo, percorremos primeiro, algumas teorias sobre aprendizagem que conside-
ramos relevantes sobre o0 ensino de Lingua Estrangeira (LE). Em segundo lugar, trazemos alguns
estudos sobre crengas de professores em escolas publicas. Em terceiro lugar, explicamos a meto-
dologia utilizada, apresentamos e discutimos os resultados encontrados através da andlise. Finali-
zamos com os resultados desta pesquisa e as implicacdes para o ensino de LE.

FUNDAMENTAGAO TEORICA
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Iniciamos com a seguinte pergunta: a pratica pedagogica dos professores reflete as teorias
de aprendizagem?

Para Giddens (apud van Lier,1994) e Rosenholtz (1989), o contexto, ou seja, a realidade das

escolas e as condi¢des reais de trabalho docente sdo mais determinantes da pratica do professor
do que as teorias que eles aprenderam. Porém, acreditamos que, muitas vezes, o professor carrega
consigo a sua prépria experiéncia como aluno, como eles aprenderam a lingua e desenvolveram as
quatro habilidades nos cinco anos do curso de Letras.
Os professores parecem agir em classe conforme as teorias que trazem implicitas, isto é, conforme
teorias que permearam sua experiéncia com os aprendizes de LE. Dai estudarmos as teorias de
ensino aprendizagem para inferirmos porqué o professor ensina como ensina e quais 0s principios
qgue direcionam suas a¢oes em sala de aula e os resultados de sua pratica pedagdgica.

Varios autores foram estudados, como, Willians S. Burden (1997); Giusta (2003); Case (2000),
a fim de entendermos as teorias de aprendizagem desde a metade do século passado e assim con-
tribuir para essa pesquisa. O quadro abaixo procura mostrar um resumo desse estudo.

Willian & Burden (1997)

Giusta (2003)

Case (2000) in: Olson

Enfoque na psicologia educacional

Enfoque no conhecimento

Enfoque filoséfico

Positivismo (behaviorismo)

E — R > foco comportamento

Empirismo (Positivismo)
E-R

Racionalismo (Gestalt)

12 visao: Comportamentalismo (base:
empirismo britanico), em transicéo no

caminho da cognicdo

Cognitivismo (construcionismo)

Construtivismo
Interacionista (Piaget)

Sécio-interacionista (Vygotsky)

22 visao: Construtivismo (base: racio-
nalista), percebe que o conhecimento
€ racionalmente construido porque

existe um processo pelo qual o indivi-

duo passa.

Humanismo

Interacionismo Social

Complexidade

3? visao: Cultural base (so6cio-histori-

ca)
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Williams e Burden (1997) tratam as teorias sob o enfoque da psicologia educacional e nos
proporcionam uma visao de aprendizagem no foco do Positivismo 2 (behaviorismo de Skinner)
onde aprender € criar um habito. Skinner introduziu o termo operante (variedades de comportamen-
to que os organismos executam ou sao capazes de executar) e enfatizou a importancia do reforco.
Sua teoria veio explicar o aprendizado em termos de condicionamento operante: um individuo res-
ponde a um estimulo de uma forma particular. Skinner sugeria quatro procedimentos “bem simples”:

» professores deveriam esclarecer o que estdo ensinando?;

» as tarefas deveriam ser divididas em pequenas partes;

» 0S alunos deveriam ser encorajados a trabalhar nos seus ritmos, por programas de aprendi-
zagem individualizada;

» aprender deveria ser programado, incorporando os procedimentos acima e fornecendo refor-
co positivo imediato baseado na formula 100% de sucesso.

Essa visdo de aprendizagem foi amplamente adotada pelos professores de linguas e influen-
ciaram muito no método audio-lingual. O professor deve desenvolver bons habitos de linguagem
feitos através de repeticoes de estrutura (drills), memorizagdes de dialogos, repeticdbes em coro
dessas estruturas. Professores podiam seguir os passos nos manuais de forma mecéanica. Apesar
de muito criticado o ponto positivo do behaviorismo de Skinner e seus seguidores é que pais e pro-
fessores se engajaram em estabelecer condigdes mensuraveis de ensino.

Em contra posicéo ao behaviorismo, encontramos o Cognitivismo (construtivismo de Piaget),
em que aprender € construir seu proprio conhecimento. O cognitivismo teve consideravel influéncia
no ensino de linguas. Na abordagem cognitiva, o aprendiz € visto como um patrticipante ativo no
processo de aprendizagem, usando varias estratégias mentais a fim de separar o sistema da lingua
a ser aprendida. Os alunos deveriam usar a mente para observar, pensar, categorizar e hipotetizar
e dessa forma gradualmente descobrir como a linguagem opera. Para Piaget todos sao capazes de
construir seu sentido de mundo e o que o rodeia. Piaget estava interessado na forma em que as
pessoas vinham a saber coisas e como elas desenvolviam da infancia a vida adulta. Como seguido-
res das idéias de Piaget encontramos Jerome Bruner (1960, 1966) e George Kelly (1955).

Bruner, diferente de Piaget, tentou relacionar as idéias do desenvolvimento cognitivo a sala

2 Os negritos foram feitos por nés.
3 Traducéo da autora.
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de aula e Kelly, outro pioneiro do movimento construtivista, criou a teoria da construcéo pessoal, a
qual teve importante implicagdo para os professores, treinadores e psicologos educacionais. Para
ele, as pessoas carregam suas proprias experiéncias pessoais, constroem hipéteses e ativamente
procuram confirma-las e “desconfirma-las” e assim constroem teorias sobre que tipo de lugar o mun-
do é e que tipo de pessoas vivem nele.

Outra teoria apontada por Williams e Burden (1997) € o Humanismo (Rogers, 1969) que
considera a subjetividade com relacdo ao seu emocional numa combinagéo de raciocinio e afeto.
O aprendiz deve ser visto como ser humano e a aprendizagem deve ser significativa. A aborda-
gem humanistica enfatiza a importancia do mundo interior do aprendiz e coloca 0os pensamentos
dos individuos, sentimentos e emocodes a frente do desenvolvimento humano. Estes sdo aspectos
gue de acordo com a abordagem humanistica sao frequiientemente negligenciados no processo de
aprendizagem e de vital importancia para entender o aprendizado humano na sua totalidade. Carl
Rogers, principal nome da teoria identificou um numero de elementos chave da abordagem huma-
nistica para a educacao. Ele baseou-se na premissa de que o homem tem potencial natural para a
aprendizagem e que a aprendizagem sO sera efetiva se for de relevancia pessoal para o aprendiz.
Na metodologia do aprendizado de linguas teve consideravel influéncia. Algumas colaboragoes:

» criar um sentido de pertencer, de fazer parte de*
» tornar o assunto relevante ao aprendiz

» envolver o individuo por inteiro

» encorajar o conhecimento proprio

» desenvolver a identidade pessoal

» encorajar auto-estima

» envolver sentimentos e emocoes

» minimizar a critica

» encorajar a criatividade

» desenvolver o conhecimento do processo de aprendizagem
» encorajar a iniciativa propria

» permitir escolhas

» encorajar a auto-avaliacao

4 Traducao da autora.
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E, por fim, o Interacionismo social ou Sécio-Interacionismo (Vygotsky, 1934/1989), no qual
a aprendizagem ocorre por meio da interagdo com o meio social, com o outro e consigo mesmo.
Essa teoria enfatiza a natureza dinamica da interacéo entre professores, aprendizes e tarefas e
fornece uma visdo de aprendizagem como nascendo da interacdo com o outro. Quatro fatores
influenciam no processo de aprendizagem: professores, aprendizes, tarefas e contexto. Eles nao
agem sozinhos, ao contrario interagem como parte dindmica do processo de aprendizagem. Os pro-
fessores selecionam tarefas que refletem suas crencgas sobre ensinar e aprender. Os aprendizes as
interpretam de forma significante e pessoal para eles como individuos. A tarefa é a interface entre
o professor e o aprendiz. Professores e aprendizes também interagem uns com os outros. A forma
com que os professores se comportam em classe, reflete seus valores e crencas e a forma que os
aprendizes reagem em classe sera afetada por suas caracteristicas individuais de aprendizes e 0s
sentimentos que os professores Ihes transferem. Esses trés elementos, professor, aprendiz e tarefa,
séo a dinamica do equilibrio.

Giusta (2003) aponta além do Empirismo/behaviorismo, a visao holistica da Gestalt, a visao
do todo através do insight. O individuo ja nasce com a capacidade de raciocinio, a aprendizagem &
vista como o objeto, solucéo de problemas. Mostra também a aprendizagem na visdo construtivista
interacionista de Piaget, e socio-interacionista de Vygotsky, e apresenta a aprendizagem na visao
da teoria da Complexidade de Morin, onde aprendizagem é vista como a estrutura de um risoma,
cadtica, o conhecimento n&o € mais linear como se supunha no Behavorismo. Giusta (2003: 63-67)
também faz um percurso histérico das teorias de aprendizagem que mencionamos acima, detendo-
se, diferentemente, no processo ensino-aprendizagem via da complexidade.

Segundo a autora, esse processo esta primeiro, ligado a questao de identidade, a capacida-
de de computar, isto €, de lidar com os signos, indices, enfim informacgdes. Ha também o principio
da intercomunicacdo com o semelhante. Somos paradoxais, oscilamos entre inclusao e excluséo,
comunicacao e incomunicabilidade, egoismo e altruismo e nossa subjetividade é construida nas re-
lacbes sociais e a relacao ensino/aprendizagem nao sé € possivel como fundamental. Essa relacao
é complexa. Nem tudo que se quer ensinar € aprendido, pelo menos ndo na propor¢cao desejada.
Essa relacédo sé é efetiva quando é fruto da compatibilidade de objetivos, emog¢des, conteudos e
projetos compartilhados por professores e alunos. (Giusta, 2003:65)

Case (2000) nos apresenta o enfoque filosofico das teorias de apredizagem, no qual o co-
nhecimento esta sendo construido. Além da idéia de que a construcdo do conhecimento é retros-
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pectiva e prospectiva também. Sua primeira visdo do comportamentalismo é de base britanica (em
transicéo entre o behaviorismo e o construtivismo), uma segunda visdo é o construtivismo de base
racionalista (o conhecimento € construido porque existe um processo pelo qual o individuo passa) e
uma terceira, cultural, de base socio-historica. Case faz uma comparacéo dessas trés abordagens
de aprendizagem e mostra o impacto dessas visdes sobre a pesquisa e a pratica educacional.

A propdsito da teoria sécio-histérica de Vygotsky (1934/1989), buscamos seus principais con-
ceitos em Wertsch (1985) através dos artigos de Bruner, (o qual cita a zona proximal de desenvolvi-
mento: ZPD) Cole, (que d& uma visao psicologica da chamada ZPD), bem como Forman & Cazden
(que introduzem o termo peer no papel da interagcéo e no papel da mée como iniciante dessa intera-
céo).

Jerome Bruner, em seu artigo (Vygotsky: a historical and conceptual perspective), faz um
relato da sua experiéncia e contato com a teoria de Vygotsky explicando que a ZPD é “a distancia
entre o nivel de desenvolvimento atual como determinante pela solugédo de um problema e o nivel
de desenvolvimento potencial como determinante para a solugao de um problema sob a guarda de
um adulto ou em colaboragado com algum par mais capacitado”, ou seja, € o limite que existe entre o
gue um individuo faz e onde ele pode chegar com a ajuda de pares mais experientes.

Michael Cole procura dar uma visao psicolégica a chamada zona de desenvolvimento proxi-
mal e aponta os experimentos de Luria com criangas no Uzbequistédo: seus estudos basearam-se
nos principios gerais de fungcdo mental e desenvolvimento cognitivo. J& o artigo de Forman e Cazden
fala da interacao entre adulto e crianca, da relacado “PEER” e o0 contraste de ambiente como papel
decisivo e transformador na educagéo.

E mais recentemente, tem-se discutido a aprendizagem via teoria da Complexidade de Edgar
Morin, comentada por Demo (2002), Giusta (2003) e também Petraglia (2005), mostrando que até
no caos existe uma organiza¢do. Morin nos leva a pensar sobre a complexidade da realidade fisica,
biolégica e humana, visto que os conceitos de ordem, desordem e organizagéo estao presentes no
Universo e na sua formacéo, na vida. Partindo da definicdo de organizacédo e da reflexdo o autor
nos remete as nogdes de sujeito, autonomia e auto-eco-organizacgao, discutidos por Petraglia (2005:
39-79). A autora explica que Morin parte desse processo organizador de autoconhecimento para
explicar que o individuo transforma sua identidade e aprende em funcao do seu meio ambiente. A
capacidade de aprender esta ligada ao desenvolvimento das competéncias inatas do individuo de
adquirir conhecimento associada as influéncias externas da cultura. O professor, para Morin, deve ir



PEDAGOGIA EM FOCO

em busca, individualmente, da formacéo necessaria para essa pratica renovadora.

Demo (2002), por sua vez, aponta o conceito de complexidade aplicado a realidade e ao co-
nhecimento. Discute o conceito do que é real, associando ao conceito de complexidade de Morin. O
autor ressalta quatro caracteristicas da complexidade e as discute uma a uma. S&o elas: dinamica,
nao linear, reconstrutivista e processo dialético evolutivo (Demo, 2002: 13-23)

Nesta primeira parte, tivemos como objetivo apresentar as principais teorias sobre aprendiza-
gem para melhor compreender o discurso do professor. No nosso entender, a contribuicdo dos re-
centes estudos sobre professor e teorias da aprendizagem nos possibilita compreender a formacéao
profissional de professores a partir do trabalho real das praticas no contexto de trabalho.

CRENCAS

Passamos a apresentar, o conceito de crencas na visao de Barcelos & Abrah&o (2006), e
Claxton (2005). Cabe nesse momento destacar que crenca para essas autoras sao sociais, dina-
micas e contextuais. Dindmicas porque mudam com o tempo, contextuais e sociais porque sao es-
truturas mentais que mudam e se desenvolvem a medida que interage com o social. Quanto a nés,
entendemos crencas a maneira de Claxton (2005), isto é, como sendo um sistema de valores que
surge num contexto social, do senso comum, sem fundamentacgao logica e é perpetuada por uma
sociedade em funcédo de sua cultura.

Barcelos e Abrahdo (2006) apontam as crencas do professor em relacdo ao processo de
ensino e aprendizagem de linguas, Claxton, por sua vez, discute-as em relagédo ao processo de
aprendizagem.

Sabemos que pesquisar as crencgas dos professores € uma tarefa complexa (Vieira-Abrahao,
2004; Barcelos, 2004). Muitas vezes o professor ndo consegue articular as crencas, pois se depara
com novas situagdes de ensino, informacao e, assim, novas crencas sao formadas.

Baseando-se em alguns estudos e em suas prdprias experiéncias, Barcelos( 2004: 90) sugere al-
gumas crencas de professores: ensinar é cobrir o material, entreter os alunos, direcionar e envolver
os alunos, uma atividade melhor desenvolvida por tentativas e erros, é aprender a ensinar e a fazer.

Nos estudos de Vieira-Abrahdo (2004) foram apontadas sete categorias sobre as crencas de
seis alunos-professores de um curso de Letras: 1. concepgbes de linguagem, 2. de ensino, 3. de
aprendizagem, 4. papéis de professores e alunos, 5. fatores que afetam a aprendizagem de LE, 6.
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conceito de erro, correcdo e avaliagcdo na sala de aula e 7. o livro didatico.
Claxton (2005), elenca as seguintes categorias para as crengas sobre a aprendizagem:

» “aprendizagem é aquisicao de conhecimento”, quando as pessoas pensam em aprendiza-
gem, pensam no produto final e ndo na atividade;
» “conhecimento é verdade”, juntamente com o enfoque no conhecimento, pode seguir a cren-
ca de que tal conhecimento, se tiver o crédito adequado, possa ser confiavel;
» “aprender € para os jovens”, uma viséo geral diria que aprender é fundamentalmente para os
jovens;
» “aprender é simples”, supde-se que, seja o que for a aprendizagem, ela é um processo sim-
ples, que envolve adicionar novos bocados de informacéo, fazer conexao e desenvolver habi-
tos;
» “aprender envolve ensinar”’, em uma visdo disseminada, aprender envolve atividade especial,
em geral trabalho intelectual e dificil;
» “a aprendizagem acontece calmamente”, aprendizagem é um processo racional, cognitivo, e
que, se emocionar, € um sinal de que o processo nao esta acontecendo;

» “aprendizagem adequada envolve o entendimento”, aprendizagem € igual a memorizagao.

Para Claxton (2005: 32), a visao das pessoas sobre conhecimento, aprendizagem e compe-
téncia, corresponde aos itens apontados. O problema, segundo Claxton, € que essas visdes influen-
ciam o0 modo como as pessoas operam enquanto aprendizes.

Segundo Barcelos e Abrahdo (2006: 33) ha varios trabalhos sobre crencas de professores e,
de alunos, acerca das crencas de formac&o de professores. E, portanto, nessa linha que tentamos
investigar, concordando com Claxton quando diz que as visdes sobre aprendizagem que o profes-
sor tem influencia, sim, sua pratica. Centraremos nossa analise na experiéncia de sala de aula do
professor.

A seguir, apresentaremos o percurso metodolégico que seguimos para a analise dos dados.

METODOLOGIA

Conforme apresentamos na introducdo deste artigo, apresentaremos a pesquisa com sua
natureza, o contexto pesquisado e os procedimentos metodologicos usados.



PEDAGOGIA EM FOCO

O presente trabalho tem como objetivo conhecer a formacéo do professor de lingua estran-
geira por meio da andlise de sua fala em sala de aula e examinar quais crencas aparece no seu
discurso e influenciam na sua pratica pedagogica.

As perguntas que norteiam esse estudo sdo: Quais teorias de aprendizagem parecem per-
mear o discurso do professor? Como as crencas se manifestam na sua fala em sala de aula?

Esta pesquisa € de cunho qualitativo e caracteriza-se como um estudo de caso. Os dados
constituem-se de gravacdes de dez aulas de 45 minutos cada, que foram gravadas durante quatro
meses durante o primeiro semestre de 2005. Tendo em vista que nas cinco primeiras aulas pode-
riam ter tido interferéncias dos alunos (n&o acostumados ao gravador em sala) optamos por analisar
as cinco aulas restantes, porém consideramos como aula 1, aula 2, etc, para este trabalho. Outro
fator &€ que as aulas da professora sdo extremamente repetitivas, por isso 0os excertos nao sao tao
variados como gostariamos de mostrar.

A seguir, descrevemos o contexto da pesquisa e o perfil dos participantes deste, bem como
os procedimentos utilizados na coleta e na anélise dos dados.

Participaram desta pesquisa uma professora de lingua inglesa, que sera identificada pela
inicial T (escolhido aleatoriamente) e seus 31 alunos, que seréo identificados por A1, A2, da 52 série
do ensino fundamental na faixa de 10 a 11 anos, de uma escola estadual localizada no municipio de
Trés Lagoas/MS, considerada, pela professora, “uma escola de elite, com alunos de classe média
alta”.

A PROFESSORAT tem 39 anos, graduou-se ha 16 anos, na Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul, campus de Trés Lagoas, em Licenciatura Plena em Portugués e Inglés, Leciona
desde 1990 na rede publica, onde trabalha nos trés periodos. T pode ser caracterizada como uma
professora experiente.

Com relagdo aos ALUNOS, segundo a professora da turma, “destes alunos, nove sé&o consi-
derados fracos, um possui problema mental, seis sdo repetentes e apenas uma aluna faz curso de
inglés em escola de idiomas, os catorze restantes séo esforcados, a maioria reside com os pais, 0s
quais tém profissdes variadas (a professora ndo informou quais as profissées). A maioria estudou
inglés na 12, 23, 32 séries, mas nao tiveram no ano anterior (4® série)”.

A respeito da SALA DE AULA, a professora assim se refere: “é uma sala boa, salvo algumas
excecoes que sdao muito fracas. Tem os que vieram de outras escolas e ndo se sabe dos seus ren-
dimentos e conhecimentos em LE e tém também alguns repetentes. Mesmo assim, acredita-se que
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€ uma sala boa pra se desenvolver um bom trabalho”.

No intuito de realizar esta pesquisa interpretativa, utilizamos um gravador de fitas cassetes
como instrumentos para a coleta de dados, a narrativa da professora e cinco aulas gravadas em
audio e transcritas pela professora pesquisadora, cujos excertos, serdo assim identificados: [aulai],
[aula 2], etc. Antes de iniciar a pesquisa, foi solicitado a professora participante que escrevesse uma
narrativa em que relatasse sua formacao e os aspectos referentes aos alunos e a escola.

ApoOs a transcricdo das aulas, as mesmas foram oferecidas para que a professora pudesse
fazer observacbes e comentarios.

ENTENDENDO O DISCURSO DO PROFESSOR

Notamos no discurso de T sinais de teoria sobre ensino aprendizagem congelada décadas
atras. As razbes que me levaram a esta consideragdo foram os recortes encontrados na fala de T
gue parecem sinalizar a teoria que permeia sua pratica. Foram estabelecidas as seguintes catego-
rias:
» Visdo tradicional do que seja ensinar e aprender:
A1: Mas a gente né&o sabe como é.
A2: E s6 essas palavras aqui?
T:. S6. Pronto. Agora correcéo. Prestando atencéo. A conversa esta demais. Virada pra frente. Olha
sO gente! [aula 1]
» Foco centrado no professor:
T: O, Wilson? Todos com a apostila na méo. Olhando as paginas que EU[grifo meu] indiquei pra fazer
0s exercicios, t4? [aula 2]
» LE & vista ou entendida como um sistema de regras a serem repassadas:
T: O Eduardo ndo pegou a apostila até agora e esta colando. Entéo, olha s6 gente, completando com
o VERBO to be na forma correta. Quer dizer, tem forma que vai ser contrata e tem forma que néo.
Entdo vocés vao ver, se tiver apéstrofo em cima é7?... Contrata, abreviada. Sendo vai ser a forma
normal. [aula 2]
» Apostila seguida prescritivamente:
T: Entdo olha s6. Aqui é 0 30, 0 30, ta? Thirty. Agora gente olha s6. Na APOSTILA. E s6 escrever. [aula
3]
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exercicios passados na lousa para serem copiados e lidos em voz alta:
T: Antes de corrigirmos as demais vamos ler. Repetindo as frases. Vamos 14! Eu falo, vocés repetem.

Pra falar vocés tem que ouvir!... Eu ndo quero que ninguém converse na sala, viu gente? [aula3]

Tais categorias vém ao encontro do que Willians e Burden (1997: 8) apresentam, e mostram
qgue as raizes do behaviorismo tiveram profundas influéncias no mundo todo no que diz respeito a
aprendizagem, e 0 que apontamos acima vem ao encontro das formas de condicionamento mos-
tradas nessa teoria: “Foi postulado que todo conhecimento humano poderia ser explicado nos ter-
mos de troca em que a simples conexdo estimulo-recompensa foram construidos™ . Concentrada
apenas no resultado e ndo no processo a professora apenas refor¢ca os sinais behavioristas no seu
comportamento.

Analisando os dados para observar as crencas presentes no discurso da professora T, po-
demos encontrar marcas que vém ao encontro do que vemos em Barcelos e Abrah&o (2006) que
apresentam as seguintes categorias: ensinar € cobrir material, entreter os alunos, direcionar e en-
volver os alunos, uma atividade melhor desenvolvida por tentativas e erros, € aprender a ensinar e
a fazer.

Em Vieira-Abrahdo (op. Cit.), encontramos as seguintes categorias: concepg¢des de lingua-
gem, de ensino, de aprendizagem, papéis de professores e alunos, fatores que afetam a apren-
dizagem de LE, conceito de erro, correcéo e avaliacdo em sala de aula e o livro didatico. Abaixo,
podemos observar as categorias que encontramos na fala de T:

1°. Uma boa aula € aquela que o professor domina a gramatica. Haja vista que as aulas de T
focalizam exclusivamente a gramética:

T: O adjetivo em inglés ndo varia, t&? Entao nao vai para o plural. N&o varia. Short é ?... baixo, baixa,

baixos e baixas.[aula 4]

2°. E impossivel ensinar inglés em escola publica, uma vez que ha tanta diversidade em sala
de aula e “apenas uma aluna faz curso de idioma”:

“a sala é composta por 31 alunos. Destes, 9 sao fracos, 1 tem problemas mental e 6

5“it was postulated that all human behavior could be explained in terms of the way in which simple S-R connections were built
up”(Willians e Burden, 1997: 8)
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sao repetentes, apenas uma aluna faz curso de inglés em escola particular’. Conver-
sam durante as aulas, ndo prestam atencdo na matéria”. [relato]

3°. T prefere o aluno hipnotizado e em siléncio baseado no ensino tradicional focalizado no

professor:

A3: Professora a sra. Nao passou na minha carteira.
T: Prestando atencéo! Eu ndo passei na carteira de ninguém!

Fulano, abaixa essa cabeca faz favor [aula 1]

4°. As aulas sdo baseadas em exercicios gramaticais, descontextualizadas da realidade do
aluno:

T: Carol. Entao vocé vai ligar | am Carol. Este ai ja esta pronto. E o exemplo. Vocés vdo ligar a 12

com a 22 coluna de acordo com o texto. Entdo vocés ja sabem né? Sobre o que o texto esta falando

e vocés vao ligar. Ai olha. | am. Eu sou. Ali no texto, quem € que sou eu? [aula 5]

5°. A ordem deve imperar na aula de T, pois a gramatica & o foco principal e corrobora com a
crenca de que saber lingua corretamente é saber usar a gramatica. Entdo se o aluno nao aprende

as regras nao falarg inglés:

A4: tem traducéo?

T: Tem eu coloquei ali no final, no vocabulario. Vocés estao olhando? Vocés querem tudo pronto.(...)
Comecem a procurar, sendo vocés nunca aprendem.

A1: Eu aprendi prof.

A2: Por que néo fez?

T: Quem terminou de copiar ? Pega, senta aqui, olha e faga a tradugé@o no caderno. E eu quero tudo

certinho. [aula 5]
6°. Os dialogos devem ser treinados antes da apresentag¢do sob a superviséo de T:

T: Agora o grupo 1, ta?(...) Certinho. A Barbara e o Caio. Falem alto pra eu poder ouvir.

Olha arrastando a carteira ai! Sossega um pouco. Vamos podem comecar. Muito bom. [aula 4]
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Conforme apresentamos nos excertos acima, as aulas sao mecanicas, desprovidas de sig-
nificados, enquanto isso acontece os alunos dispersam-se, pois as aulas estdo longe da vida real,
das necessidades deles. E o que nos explica Petraglia (2005, p.55), a respeito da teoria da com-
plexidade, e que confirma o paragrafo anterior: “a desordem vai além da idéia do acaso (...). Mas a
desordem significa desvios que aparecem em qualquer processo.” Liberdade faz parte do processo
de identidade do ser humano e este sabe 0 que quer porque escolhe e decide diante das possibili-
dades que Ihes sao oferecidas. Entdo os alunos de T decidem pelo caos, informando-lhe que néo é
isso que querem, isto €, os alunos ndo querem uma aula que nao faca sentido para eles, que nao
esteja ligada a realidade deles.

As crencas de T parecem marcar fortemente 0 seu ensino e isso pode originar-se da influén-
cia de antigos professores e de preferéncias estabelecidas em sua pratica, cujos resultados foram
satisfatérios naquele momento, porém tal pratica ndo se aplica aos dias de hoje e aos alunos de
hoje. Tais praticas podem também indicar uma forma de proteger-se daquilo que ndo domina, mas
entraria em contradicao esta ultima afirmacgao, pois T afirma que se formou em um curso de idiomas.

A professora parece acreditar que as condicdes contextuais (0 bairro onde esté inserida a
escola, o contexto familiar dos alunos) tém influéncia no ensino. Outro fator que interfere € o numero
de alunos por turma e as condi¢des das aulas (a primeira as 7 h e a segunda apds o intervalo do
recreio). Este aspecto aparece bem caracterizado no discurso de T e pode ser observada no trecho

abaixo:
“Esta é considerada uma escola estadual de elite com alunos de classe social média alta. Ha
falta de acompanhamento por parte dos pais, tanto na escola quanto em casa, 0 que compro-
mete ainda mais o bom resultado do ensino aprendizagem dos alunos.” [relato]

De fato nos estudos sobre crengas, observados por Barcelos & Abrah&o (2006), os fatores
contextuais sao dos mais influentes nas crencas dos professores e em suas praticas.
A teoria humanistica aponta que é importante o professor ter um bom relacionamento com os alu-
nos, pois este fator baixa a ansiedade e facilita a aprendizagem. No trecho abaixo vemos T mostrar
em sua pratica que conhece os pais de um aluno. H4 uma tentativa de se pensar que haja uma
interacdo, que existe uma relagcé@o entre T, seus alunos e 0s pais, porém o excerto mostra que T
apenas faz ameacas ao aluno, prometendo contar a sua mae que ele nao presta atencao as aulas:

T: Vocés sentam. Estao atrapalhando os outros. Eu vou chamar o teu pai aqui. Terminé? Vai abai-
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xando a cabeca ai. [aula 2]

Willians e Burden (1997: 30) confirmam o que dissemos ao mostrar que na teoria humanistica
“emphasise of the importance of the inner world of the learner and place the individual’s thoughts,
feelings and emotions at the forefront of all human development. These are aspects of learning pro-
cess that are often neglected...”

Claxton (2005:37) também explora algumas das maneiras as quais 0s sentimentos estao en-
volvidos com a aprendizagem.

De acordo com Claxton (2005: 25-28), na fala e na pratica de T encontramos as seguintes
crengas sobre aprendizagem: aprendizagem é aquisi¢cao de conhecimento ( de gramatica); aprender
envolve ensinar (regras de gramatica); aprendizagem adequada envolve conhecimento (da grama-
tica). Crencas, essas, observaveis no excerto de T.

T: Olha s6 ! Gente vocés terdo que saber também passar pro plural na prova. Hem?

(...) [aula 5]

T: Nao me esquecam de colocar apostrofo em cima. Esta virgula aqui, 6! Em cima.

T se concentra no produto final, ao invés de se concentrar na atividade. Aprender é trabalho inte-
lectual e dificil. O professor & a pessoa habilitada e com recursos sem os quais a aprendizagem
nao aconteceria e tudo isso associado a idéia de que aprender € memorizar. Para Claxton (2005) e
endossamos nossa opiniao, tais visdes influenciam sim o0 modo como as pessoas operam em sala

de aula.
CONSIDERACOES FINAIS

A partir dos excertos do discurso da professora participante deste estudo, pudemos hipote-
tizar que grande parte das suas crencgas relativas ao processo de ensino aprendizagem de lingua
estrangeira pode ter tido origem na sua experiéncia como aprendiz na escola, ou seja, ha sua expe-

riéncia com a aluna também.

No tocante ao papel do professor mostramos, pelos excertos, que este se encontra acomo-
dado e fora dos parametros de um ensino cujo professor € o centralizador.
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Percebemos que as crencas da professora sao bastante tradicionais acerca do aprendizado
de linguas, pois ela considera como essenciais 0 estudo da gramatica, a memorizagdao sem objetivo

e a pratica de estruturas linguisticas descontextualizadas.

A professora sempre centraliza as interacdes em si, nao proporcionando que 0s alunos inte-

rajam em pares ou grupos.

Outro entrave para a professora, é que alguns alunos sao de outras escolas e nao tiveram

inglés como pré-requisito, “tendo que recomecar do zero”.

Fica evidente também que o contexto da escola colabora para gerar tensdes e expectativas:

turmas grandes, alunos desinteressados, isto é, a desmotivagdo gerando indisciplina.

A professora tem a crenca de que o papel do aluno é seguir de maneira comportada as instru-
¢cOes do professor. Por isso, qualquer manifestacéo de risos é interpretada por ele como indisciplina.
Mas, o comportamento dos alunos parece revelar que eles desejam participar de atividades menos
controladas.

Nesse caso a postura da professora reflete sua crenca que passa a influenciar de forma ne-
gativa o contexto. Ela desenvolve atividades de forma a ndo perder o controle do grupo.

Enfim, a professora apresenta crengas compativeis com a visao estruturalista, onde a lingua
é vista como um sistema linear e que aprender esta lingua significa aprender o conjunto de estrutu-
ras em que o professor tem papel central e detém o conhecimento e deve transmiti-lo ao aprendiz.
Numa visao tradicional, mais especificamente sobre aprendizagem de Lingua Estrangeira (LE), nos-
sos tedricos, como CASE, R. (2000); CLAXTON, G. (2005), etc. confirmam que a aprendizagem é
vista como um estudo analitico da lingua alvo, o que leva ao acumulo de conhecimento, da grama-
tica, por parte do aprendiz e néo ao desenvolvimento de habilidades para o uso da lingua, aprender

é reter conhecimento das regras dessa gramatica.
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ORGANIZACAO E GESTAO DA ESCOLA: OS PROFESSORES E A
CONSTRUCAO COLETIVA DO AMBIENTE DE TRABALHO

Silvio César Nunes Militao!
Sara Regina dos Santos?

O presente artigo, ancorado em pesquisa bibliogréafica, objetivou discutir a participagéo do profes-
sor nas praticas de organizacéo e gestdo da escola. Apés cotejar as concepgodes técnico-cientifica
e democratico-participativa de gestao escolar, demonstra que o exercicio profissional consciente e
ativo do professor ndo se restringe a docéncia, abrangendo também a colaboragdo na construcéo

coletiva de seu ambiente de trabalho (a escola). Por fim, revela que tal construcéo requer, neces-
sariamente, acoes de formagao continuada centradas na prépria unidade escolar. Sem a pretensao
de encerrarmos as discussdes acerca da tematica abordada, buscamos municiar a realizacéo de
futuros estudos.

RESUMO

gestao escolar; concepgao técnico-cientifica; concepgao democratico-participativa; ambiente
coletivo de trabalho; formacao continuada.

1. CONCEPCOES TECNICO-CIENTIFICA E DEMOCRATICO-PARTICIPATIVA DE ORGANIZA-
CAO E GESTAO ESCOLAR: CONTRAPONTOS

Palavras-chave

Conforme indicam os estudiosos do assunto, ha diferentes concepgdes de organizacao e de
gestéo escolar. Entre as mais conhecidas, estao a técnico-cientifica e a democratico-participativa.

Na concepcéo técnico-cientifica (também denominada de burocratica), “a organizacéo esco-
lar € tomada como uma realidade objetiva, neutra, técnica, que funciona racionalmente e, por isso,
pode ser planejada, organizada e controlada, a fim de alcancar maiores indices de eficacia e efici-
éncia” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2003, p. 323).

1 Doutor em Educagéo pela Faculdade de Filosofia e Ciéncias/UNESP — Campus de Marilia. Professor Assistente Doutor do Depar-
tamento de Educacgéo da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia/UNESP — Campus de Presidente Prudente.

2 Discente do 4° semestre do curso de Pedagogia da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia/UNESP — Campus de Presidente Pru-
dente.
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Tal concepcao baseia-se na hierarquia de fungdes, centralizacdo das decisdes, nas regras

e nos procedimentos administrativos, dando mais énfase nas tarefas do que nas pessoas. Trata-
se de um modelo de organizacao e gestao escolar que valoriza o poder e a autoridade (exercidos
unilateralmente) e enfatiza relagdes de subordinagao, retirando das pessoas (ou diminuindo nelas)
a faculdade de pensar e decidir sobre seu trabalho.

As escolas que operam com o0 modelo técnico-cientifico, via de regra, apresentam: direcao
centralizada em uma pessoa (o diretor), rigidas determinacdes de fungdes e baixo grau de partici-
pacado das pessoas (professores, funcionarios, alunos e pais). Nelas o organograma® é sempre um
desenho geométrico que expde, em detalhes, a hierarquia entre as funcoes.

Como alternativa ao modelo descrito anteriormente, entre outras, temos a concepgéo demo-
cratico-participativa*, que acentua a necessidade de enfatizar tanto as tarefas quanto as relagdes
humanas para atingir com éxito os objetivos da escola.

A concepcéao democratico-participativa valoriza a participacdo da comunidade escolar no pro-
cesso de tomada de decisbes e no funcionamento da organiza¢ao escolar.

Entretanto, também

[...] valoriza os elementos internos do processo organizacional (o planejamento, a organiza-
céo, a direcéo, a avaliacdo), uma vez que nado basta a tomada de decisdes, mas é preciso que
elas sejam postas em pratica para prover as melhores condi¢des de viabilizacao do processo
de ensino/aprendizagem (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2003, p. 326).

A participacao, o dialogo, a discusséo coletiva, a autonomia sdo praticas indispensaveis da
gestdo democratico-participativa, nao significando, contudo, auséncia de responsabilidades e de
direcéo. Assim, uma vez tomadas as decisdes coletivamente, participativamente, & preciso que
cada membro da equipe assuma sua parte no trabalho e que haja, também, uma acéo coordenada
e controlada por parte da dire¢cao para operacionalizagdo das deliberacoes.

Ao contrario do que ocorre na concepgao técnico-cientifica, na qual o diretor escolar cen-
traliza todas as decisdes, o estilo de organizacdo e gestdo denominado democratico-participativo
entende o “papel do diretor como o de um lider cooperativo, o de alguém que consegue aglutinar as

3 Desenho que representa a estrutura interna da escola e mostra as inter-relagées entre os seus varios setores e fungoes.

4 Juntamente com as concepgdes autogestionaria e interpretativa, a concepgao democratico-participativa faz parte da chamada
abordagem sociocritica de organizagéo e gestéao escolar.
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aspiracoes, 0s desejos, as expectativas da comunidade escolar e articula a adeséo e a participagao

de todos os segmentos da escola na gestdo em um projeto comum” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI,
2003, p. 332), nao privilegiando as questdes administrativas em detrimento das pedagodgicas.

Se o modelo burocratico considera o diretor “o principal responsavel pelo éxito das acdes
do grupo sob seu comando”, a concep¢ao democratico-participativa ja ndo o enxerga como “Unico
responsavel pelas decisdes, pois estas somente sdo consideradas legitimas quando tomadas com
a colaboracao dos demais elementos sob seu comando”. Assim, com a partilha do poder do diretor
com os demais participantes, ganha “maior destaque os colegiados, as decisdes grupais, o consen-
so” (DIAS, 1998, p. 268-270).

A propdsito, a concepgao democratico-participativa entende claramente “que as formas de
organizacao e de gestao sao sempre meios, nunca fins”, ou seja, “existem para se alcancarem de-
terminados fins e lhes sao subordinados” (LIBANEO; OLVIEIRA; TOSCHI, 2003, p. 294).

Conforme bem explica Paro (2000), no interior da escola existem as atividades-meio e as
atividades-fim. As primeiras sao viabilizadoras ou precondicdes para a realiza¢ao direta do processo
pedagdgico escolar que se da predominantemente em sala de aula. Destacam-se, entre estas, as
operacgdes relativas a direcdo escolar, aos servicos de secretaria e as atividades complementares
e de assisténcia ao escolar. As atividades-fim, por sua vez, referem-se a tudo o que diz respeito a
apropriacao do saber pelos educandos. Nelas inclui-se a atividade ensino-aprendizagem propria-
mente dita, desenvolvida dentro e fora da sala de aula.

Diferentemente do modelo burocréatico, a concepgcédo democratico-participativa também tem
como principio a valorizagao do envolvimento da comunidade no processo escolar. A presenca da
comunidade na escola, especialmente dos pais, pode ocorrer de modo informal (no contato com os
professores para acompanhamento do desempenho escolar dos filhos) e de modo mais formal (par-
ticipando do Conselho de Escola ou da Associagao de Pais e Mestres — APM).

O Conselho de Escola, especificamente, constitui-se num dos mais conhecidos canais institu-
cionais de participacado, cuja existéncia e funcionamento séo anteriores a década de 1980. Todavia,
em boa parte das escolas publicas brasileiras a existéncia do Conselho de Escola e da APM “é
muito mais formal do que real” (PARO, 1995, p. 25).

Na precisa avaliagao de Oliveira (2007, p. 101):

A existéncia dos colegiados na area educacional constitui elemento fundamental para a efeti-
vacdo de uma gestdo democratica. Porém, sua existéncia formal néo é suficiente. E necessa-
rio considerar a natureza destes colegiados, sua composicéo, os segmentos representados,



PEDAGOGIA EM FOCO

a forma de escolha dos mesmos e os assuntos sobre os quais deliberam, além de outros
aspectos que, de fato, garantam a condug¢édo democrética do servigco publico.

E interessante destacar que, apesar das especificidades, as diferentes concepcdes de or-
ganizacdo e gestdo escolar “raramente se apresentam de forma pura em situacdes concretas.
Caracteristicas de determinada concepgao podem ser encontradas em outra, embora seja possivel
identificar um estilo mais dominante” (LIBANEO; OLVIEIRA; TOSCHI, 2003, p. 328).

Embora o principio da gestao democratica do ensino publico figure explicitamente na Consti-
tuicdo Federal de 1988 e na atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n°. 9.394/96),
o estilo de organizacao e gestao escolar que ainda impera nas escolas brasileiras é o técnico-cien-
tifico (burocratico), prevalecendo nelas as decisdes centralizadas, as relacdes verticais entre as
pessoas, a falta de espirito de equipe, os docentes ocupados apenas com suas atividades de aula
e a pouca (ou nenhuma) participacao da comunidade escolar nos assuntos educacionais (PARO,
2000; SANTOS, 2002).

2. 0S PROFESSORES E ACONSTRUCAO COLETIVA DO AMBIENTE DE TRABALHO

A predominancia do modelo burocratico de gestéo explica, em grande parte, a auséncia qua-
se total de relagdes horizontais, de solidariedade e cooperagao entre as pessoas no ambiente de
trabalho e o isolamento do professor na maioria das escolas, onde sua responsabilidade comeca e
termina na sala de aula.

Sem duvida nenhuma, a sala de aula constitui o principal espago de atuacao dos professo-
res, sendo o trabalho nela desenvolvido “a razdo de ser da organizacao e da gestao” (LIBANEO;
OLVIEIRA; TOSCHI, 2003, p. 309).

Cumpre destacar, entretanto, que “o ponto de encontro entre as politicas e as diretrizes do
sistema e o trabalho direto na sala de aula” é a escola, ambiente por exceléncia do trabalho docente
(LIBANEO; OLVIEIRA; TOSCHI, 2003, p. 289). A escola, como um todo, é o verdadeiro contexto
da acéao dos professores, visto que as salas de aula ndo existem isoladamente e fazem parte dela,
numa relagdo de interdependéncia.

Deste modo, além da docéncia, o professor também deve atuar na organizacao e gestao da
escola, participando ativamente da construcao coletiva do seu ambiente de trabalho.

Como bem sintetizam Libaneo, Oliveira e Toschi (2003, p. 290), numa perspectiva democra-
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tico-participativa,

[...] os professores, além da responsabilidade de dirigir uma classe, sdo membros de uma
equipe de trabalho em que discutem, tomam decisdes e definem formas de a¢do, de modo que
a estrutura e os procedimentos da organizagéo e da gestdo sejam construidos conjuntamente
pelos que nela atuam (professores, diretores, coordenadores, funcionarios e alunos).

No seu exercicio profissional os professores tém a responsabilidade de participar da elabora-
céao do projeto pedagogico®, das decisées dos Conselhos de Escola, de Classe/série e da APM, das
reunides com 0s pais e demais atividades civis, culturais e recreativas da comunidade.

Entendemos que a construgdo coletiva do ambiente de trabalho, com consciente e ativa cola-
boracao dos professores, passa necessariamente pela substituicao do modelo burocratico de orga-
nizacdo e gestéo escolar — que ainda impede a participacéo e a discussédo e nao leva em conta as
idéias e a experiéncia dos professores — pela concepg¢ao democratico-participativa, condizente com
a idéia de se transformar a escola numa comunidade democratica de aprendizagem e em local de
aprendizagem da profissédo. Dito de outro modo, num lugar em que os profissionais possam decidir
sobre seu trabalho e aprender mais sobre sua profissao.

A construcao de uma comunidade democratica de aprendizagem implica a superag¢ao da
cultura do individualismo pela pratica do trabalho em equipe. Ao contrario das praticas individualis-
tas — em que cada professor resolve tudo sozinho e pouco se comunica com 0s colegas sobre sua
atividade — o trabalho em equipe pressupde uma organizacéo do trabalho escolar ancorada na co-
operacgao, no dialogo e na troca de informacdes e experiéncias entre o grupo de profissionais, para
uma melhor formacgéo e aprendizagem dos alunos, objetivo maior da instituicdo escolar.

Organizada como uma comunidade democratica de aprendizagem, a escola torna-se am-
biente coletivo de trabalho, onde professores — apoiando-se uns aos outros — podem analisar e
discutir os problemas e as dificuldades do trabalho docente, tomar decisbes coletivamente, refletir
conjuntamente com base nas vivencias pessoais e definir coletivamente a escola que desejam e o
futuro que esperam dela.

Conforme argumentam Libéaneo, Oliveira e Toschi (2003, p. 387), a organizagdo da escola
como uma comunidade democratica de aprendizagem “possibilita maior envolvimento dos professo-
res com sua formacéao, porque podem discutir questdes de seu trabalho com base em necessidades
reais”.

5 Documento que propde uma dire¢éo politica e pedagogica para o trabalho escolar, formula metas, prevé as acoes, institui
procedimentos e instrumentos de acéo.
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A escola, local de trabalho dos professores, assume, entéao, “a funcéo de ser espaco de for-

magcéao docente, uma vez que a formacao em servico e continuada se faz em ambiente coletivo de
trabalho” (LIBANEO; OLVIEIRA; TOSCHI, 2003, p. 272).

Os estudiosos do assunto entendem que a propria escola, por ser o local de trabalho do pro-
fessor, € o lugar por exceléncia de desenvolvimento e aprimoramento profissional dos docentes, por
ser sobretudo nela, no contexto de trabalho, que tais profissionais podem reconstruir suas praticas.

Nesse sentido, Marin (1998, p. 150) afirma que “a formagao centrada na escola é a que exer-
ce maior influéncia sobre mudancas complexas de comportamento e de atitudes de professores”.

Para que o desenvolvimento e aprimoramento profissional do pessoal docente ocorram no
proprio contexto de trabalho é preciso que se estabelecam acdes de formacdo continuada. Em
sentido mais estrito a formacao continuada, ou formagcao em servigco, diz respeito a “todas as for-
mas deliberadas e organizadas de aperfeicoamento profissional docente, seja através de palestras,
reunides, cursos, oficinas e outras propostas”. A formacao continuada do tipo institucional e coletiva
(cursos, seminarios, oficinas, semanas de estudos, etc., oferecidas aos professores pelo sistema de
ensino ou pelas escolas), por sua vez, € a que mais interessa ao conjunto dos professores (SAN-
TOS, 1998, p. 124).

Libaneo, Oliveira e Toschi (2003, p. 388) explicam, ainda, que as a¢des de formacao continu-
ada podem ocorrer tanto durante a jornada de trabalho “(ajuda a profissionais iniciantes, participa-
cao no projeto pedagdgico da escola, reunides de trabalho para discutir a pratica com colegas, pes-
quisas, minicursos de atualizacao, estudos de caso, conselhos de classe, programas de educagao
a distancia, etc.)”, quanto fora da jornada de trabalho “(cursos, encontros e palestras promovidos
pelas secretarias de Educacéo ou por uma rede de escolas)”.

Conforme denuncia Demo (1997, p, 49), a formacgao continuada ou em servi¢o, que hoje me-
rece uma atencédo muito especial no campo da educacédo em geral e da formacéo de professores
em especial, € geralmente mal conduzida, “porque decai, como regra, em meros treinamentos ou
em eventos afastados do desafio reconstrutivo”.

Mas o professor ndo € um mero técnico e seu desenvolvimento profissional n&o se restringe
a um simples (e estanque) treinamento (ALRCAO, 1998; ALMEIDA, 2002; PIMENTA, 2002). Trata-
se, na verdade, segundo as novas tendéncias investigativas sobre formagao de professores, de um
intelectual em processo continuo de formacao.

Ocorrendo na continuidade da formacéao inicial, a formagao continuada dos professores “deve
desenvolver-se em estreita ligacdo com o desempenho da pratica educativa” (ALARCAO, 1998,
p.106). Tal formacéo deve levar em conta a experiéncia e a realidade profissional do professor,
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propiciando-lhe “oportunidade de refletir sistematicamente sobre sua propria acéo profissional, de
se autoconhecer nas suas potencialidades e nos seus limites, de se formar em colaboragéo com os
outros professores, seus colegas” (p.115).

Em resumo, é preciso tomar o professor, a pratica docente, como ponto de partida e de che-
gada das acdes de formacgao continuada, na perspectiva do chamado professor reflexivo, capaz da
reflexdo na acéo, da reflexdo sobre a acéo e da reflexdo sobre a reflexdo na acao.

Opondo-se a racionalidade técnica que marcou o trabalho e a formagao de professores, vem
se firmando, cada vez mais, “a idéia de professor reflexivo, capaz de criar seu proprio caminho pro-
fissional, que é coletivo, e de buscar seu desenvolvimento profissional” (ALMEIDA, 2002, p. 26).

Como entendem os especialistas da temética, a articulacéo entre a formacao inicial e a conti-
nuada é de suma importancia para o aprimoramento do trabalho docente. Como afirma Veiga (1998,
p. 84), “uma pressupde a outra e ambas complementam-se”.

Contudo, é preciso ter clareza que a formacéao continuada “ndo podera substituir a formagéo
inicial. Quando isso ocorre, ao invés da qualificacdo do docente, assiste-se a um processo de des-
qualificacao” (SANTOS, 1998, P. 135).

A formacédo continuada deve ser a garantia do desenvolvimento profissional permanente.
Nesse sentido, Demo (1997, p. 49-52) ressalta que:

O professor que nao estuda sempre nao é profissional. Nenhuma profissao se desgasta mais
rapidamente do que a de professor, precisamente porque lida com a propria légica da recons-
trugcdo do conhecimento [...] Ninguém mais do que o educador, para manter-se profissional,
precisa todo dia estudar.

3. CONSIDERACOES FINAIS

Diante do exposto, concluimos que o desenvolvimento de uma comunidade democratica de
aprendizagem, de uma escola como local de aprendizagem permanente da profissdo docente, da
formacao continuada séria, de qualidade e constante, bem como de uma gestao democratico-parti-
cipativa, imprescindiveis para tornar a escola em efetivo ambiente coletivo de trabalho dos profissio-
nais do ensino, € plenamente possivel.

Entretanto, o referido desenvolvimento continua a esbarrar em velhos e conhecidos problemas: os
baixos salarios dos professores, a desvalorizacao social da profisséo, as precarias condi¢des do
seu local de trabalho, a origem formativa deficitaria, o pouco tempo para o trabalho coletivo, etc.
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Nesse sentido, € preciso tomar cuidado para ndo se erigir tais dificuldades “em mera des-
culpa para nada fazer” na e em prol da escola publica brasileira, como sabidamente advertiu Paro
(1995, p. 302).
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A FORMACAO DO PROFESSOR NUMA PERSPECTIVA LUDICO-
INCLUSIVA: UMA REALIDADE POSSIVEL?

Izabel de Lourdes Gimenez Souza'

Este artigo apresenta o resultado de uma pesquisa de Mestrado , bem como partes da mesma para
uma melhor compreensao do leitor no que tange a um novo olhar para o Curso de Formagéo do
Professor. A pesquisa que teve como titulo: “A Formag¢ao do Professor numa perspectiva ludico-
inclusiva: Uma realidade possivel? tem, aqui, o objetivo de proporcionar uma reflexao sobre a pos-

sibilidade de formar professores numa perspectiva ludico-inclusiva, uma vez que se faz urgente e
necessario uma educacgao inclusiva em todos os ambitos sociais, especialmente na escola.

RESUMO

Palavras-chave | Formagao do Professor, inclusdo, Ludico

INTRODUGAO

O tema “Inclusao Escolar” encontra-se atualmente muito presente nas discussdes sobre a
Educacédo, sendo o mesmo, também, norteador do objeto deste artigo. Espera-se, com o resultado
da pesquisa aqui enfocada, que o mesmo venha a contribuir para uma reflexdo no que tange a pos-
sibilidade de serem 0s jogos e as brincadeiras importantes atividades favorecedores nos proces-
sos de inclusao escolar do ser humano desde a mais tenra idade, analisada de forma articulada com
a discussao sobre as politicas publicas de formacao inicial e continua de professores. Na pesquisa
, considerou-se que nao apenas as pessoas com deficiéncia, comprometidas fisica, sensorial e / ou

1 Mestra em Educacéo pela UNESP Presidente Prudente. Supervisora de Ensino da rede Municipal de Andradina - SP



PEDAGOGIA EM FOCO

mentalmente sdo sujeitos da incluséo escolar, por considerar que ela se destina a todos aqueles
gue sao excluidos direta ou indiretamente do sistema escolar.

O objetivo geral da pesquisa fora o de compreender, a partir do levantamento bibliogra-
fico pertinente aos temas e dos saberes e praticas de professores que ministraram aulas no ensino
fundamental da Rede Municipal de Andradina, a possivel articulagéo entre as propostas de incluséo
escolar e 0s jogos e as brincadeiras, enquanto atividades pedagogicas desenvolvidas no interior da
escola, do ponto de vista das teorias sobre a formacéo inicial e continua de professores .Buscou-
se, ainda : a) conhecer os saberes e a pratica que os professores tém sobre jogos, brincadeiras e
processos de inclusdo escolar; b) analisar os principios da inclusdo escolar e as potencialidades
presentes nos jogos e brincadeiras, articulando-os com as politicas de formacéo de professores
em nivel inicial e continuo; c) analisar articuladamente os resultados obtidos na pesquisa teérica e
de campo, buscando uma compreenséo da interacéo entre jogos, brincadeiras e inclusdo escolar,
ressaltando a importancia da formacéo inicial e / ou continua dos professores em uma auténtica
postura includente.

Do ponto de vista metodoldgico, identificou-se com os principios da pesquisa quali-
tativa inspirados na entrevista reflexiva. Optou-se pela realizacédo de uma pesquisa bibliografica e
uma pesquisa de campo, que contou com a participacéo e contribuicao de 6 sujeitos- Rosa, Marli,
Joana, Vera, Clara e Sonia ( nomes ficticios) profissionais da rede de educag¢ao do municipio de
Andradina-SP, que atuavam em trés realidades educacionais distintas; sendo que: Rosa era pro-
fessora do ER1, Marli professora do ER2, Joana professora da ED1,Vera professora da ED2, Clara
professora do EI1 e Sonia do EI2 ; de forma que os sujeitos ER1 e ER2 trabalhavam em sala de
ensino regular; os sujeitos ED1 e ED2 trabalhavam com salas com pessoas com deficiéncia, e os
sujeitos EI1 e EI2, trabalhavam com salas de ensino “integral’. Na pesquisa, optou-se, também
pela realizacao de entrevistas semi-estruturadas, que foram gravadas e posteriormente transcritas,
com os sujeitos que responderam a um roteiro de questdes elaborado a partir da leitura bibliografica
e dos objetivos da pesquisa.

A QUESTAO DA INCLUSAO

Ao estudar a literatura disponivel a respeito do tema “Inclusdo”, percebeu-se que a luta por
uma sociedade inclusiva, tem marcas desde a década de 1960. De acordo com Werneck (2004),
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existe uma trajetoria histérica que confirma este empenho em sensibilizar e conscientizar a todos
sobre a urgéncia de se pensar na educacao inclusiva. Outros autores, como Sassaki (1997), Ferreira
(2003) e Mantoan (2003) tém contribuido com estudos que retratam um pouco da histéria desta luta
incessante em incluir todos em uma sociedade mais humana.

A escola, enquanto instituicdo social e veiculo ideoldgico, sempre foi e também é responsavel
pela formacao global do ser humano e precisa, urgentemente, rever uma de suas funcdes que con-
diz em estar sendo de fato democrética e transformadora em tempos delimitados pelas necessida-
des de se construirem novos saberes de acordo com as exigéncias contemporaneas. Desta forma,
0s sistemas escolares, sendo uma expressao da sociedade, se tornam cumplices deste processo de
excluséo desde a definicao da politica educacional, até o interior da sala de aula, quando oferecem
um ensino de qualidade inferior aos mais pobres ou aqueles que possuem deficiéncias, nao valori-
zando as diferencas de cada um.

Sassaki (1997, p.120) assim contribui:

[...] H& um emergente consenso de que criangas e jovens com necessidades educativas espe-
ciais devem ser incluidas nos planos educativos feitos para a maioria das criangas. Isto levou
ao conceito de escola inclusiva. O desafio para uma escola inclusiva é o de desenvolver uma
pedagogia centrada no aluno, uma pedagogia capaz de educar com sucesso todos os alunos.

A escola vem cometendo um equivoco quanto a interpretacao de leituras sobre o tema da
inclusao escolar pensando que é preciso que se forme todo o professor para atender aos alunos
com deficiéncias. Angustiados por esta interpretacao e preocupacao, estes buscam aprender como
tratar os alunos com deficiéncia fisica, auditiva, visual e mental. Desta forma se esquecem de que
nas instituicbes escolares estdo, também, alunos com outras necessidades educativas especiais
que algumas vezes expressam: comportamentos agressivos, dificuldades de aprendizagem e / ou
indisciplina ou demais comportamentos, tais como a apatia e / ou hiperatividade.

Faz-se urgente que a escola, como espaco para novas aprendizagens, crie mecanismos ino-
vadores para que a inclusao aconteca de fato (SASSAKI, 1997). Para tanto, é imprescindivel que se
construam novas praticas educativas, tendo como enfoque o carater ludico-pedagodgico. Uma das
hip6teses levantadas na pesquisa foi que os jogos e as brincadeiras como atividades pedagdgicas
podem favorecer as propostas da inclusdo escolar, quando o professor souber utilizar adequada-
mente estas atividades mediando o processo escolar garantindo para todos os alunos uma aprendi-
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zagem significativa.

O uso ou nao destes “fenémenos” — jogos e brincadeiras —na escola, € um as-
sunto bastante discutido nacional e internacionalmente. Portanto, a escola como uma das principais
instituicbes responsaveis pela educacdo da crianca, precisa repensar sua funcéo em estar garan-
tindo uma educacéo de qualidade maior para “todos” os alunos. Acreditou-se que 0s jogos e as
brincadeiras poderao servir de atividades que possibilitardo a construcao de novas competéncias,
habilidades e valores que séo hoje exigidos na sociedade vigente que favoregam a implantacéo e
implementacao das propostas da incluséo escolar.

O JOGO E A BRINCADEIRA: UMA PROPOSTA PARA A INCLUSAO ESCOLAR?

O homem, jogando e brincando foi descobrindo e adquirindo habilidades consideradas como
elementos substanciais para a espécie humana: “[...] brincar é nossa primeira forma de cultura”
(MACHADO, 2001, p.21).

Huizinga, (1980) apud Sabini (2004, p.29), analisa o0 jogo como um fendmeno cultural e mos-
tra que certos rituais praticados pelo homem tém um carater ludico, mesmo que inicialmente néo
tenham surgido com essa finalidade.

Pensou-se que os jogos e as brincadeiras que favorecem a participacdo visando apenas a
competicado exacerbada ndo podem ser considerados como includentes, se o professor ndo souber
lidar positivamente com os conflitos tanto internos quanto externos que poderé&o surgir. Infelizmente,
em nossas escolas se faz comumente presentes muito mais os jogos enfocados nesta perspectiva,
da “competitividade pela competitividade”, em detrimento de uma postura que propicie problemati-
zacéao dos conflitos que podem emergir durante os jogos. A competitividade excessivamente mani-
festada nestas atividades através da énfase apenas na vitoria, as torna inflexivel e demasiadamente
controladas, dando a ilusdo que sé existe uma maneira de jogar e um s6 vencedor. Tudo isto poderia
ser superado se o professor fosse formado para a compreenséo de que 0s jogos competitivos po-
derdo se tornar inclusivos.

E necessario que o educador, nestes momentos conflituosos possa mediar o processo para
que a propria crianga descubra que para existir um vencedor no jogo é fundamental que o outro ou
que os outros queiram participar. A criancga ird compreender que é importante ser solidaria ao invés
de ser egoista, e que € essencial respeitar e valorizar as diferencas, cada qual na sua possibilidade,
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em detrimento da discriminagao e do pré-conceito.

A humanidade vive um tempo de muita incerteza, de questionamentos, delimitado pela so-
ciedade reconhecida como a do conhecimento, da comunicagéo e da ciéncia, que por um lado traz
beneficios a tdo poucos e por outro deixa milhdes de seres humanos alijados de tais beneficios.

A mesma sociedade competitiva e excludente que nos coloca diante da desumanizacéo, nos
convoca a humanizacgao, pois necessita de pessoas mais inteligentes, criticas, criativas, polivalentes
e competentes; porém, mais solidarias, cooperativas, que saibam trabalhar em equipe, com ética em
meio as diferencas e as diversidades.

E importante que possamos compreender o jogo e a brincadeira na perspectiva de cooperacéo e
inclusdo, e ndo mais, como 0s mesmos tém sido vistos pelo senso comum, que enfatizam uma ten-
déncia apenas competitiva e excludente.

A pesquisa, assim, apresentou 0s jogos cooperativos como proposta de atividades que pode-
réo favorecer a inclusdo escolar. Pensou-se estar presentes elementos e principios inclusivos quan-
do estes jogos sdao adequadamente utilizados no espacgo escolar. Porém, mesmo o jogo cooperativo
podera ser excludente quando ndo bem compreendido e praticado tanto pelo educador como pela
crianca.

Apesar da pequena quantidade de material bibliografico sobre os jogos cooperativos, fora
possivel se remeter aos seus fundamentos tedricos, discutidos e propostos mundialmente, porém,
pouco conhecidos e praticados.

N&o é recente a concepcgao dos jogos cooperativos. Segundo Orlick, apud Conta , assim, com
as propostas destes jogos, frente ao direito de todas as pessoas serem incluidas para que o direito
de ser, “sendo diferente” se cumpra legal e efetivamente, desde que o professor saiba utiliza-lo em
prol da incluséo escolar.Soler (2002), estes surgiram ha milhares de anos quando os membros das
comunidades tribais se uniam para celebrar a vida; porém o pesquisador afirma que s6 na década
de 1950 é que eles comecam a despertar nos EUA, através do trabalho de Ted Lents.

Segundo Soler (2002), no Brasil, o grande precursor fora Fabio Otuzi Broto, que silenciosa-
mente vem oportunizando um mundo no qual as pessoas podem ser mais felizes e cooperativas.
Soler (2002, p. 20) declara:

[...] os individuos, em situagbes cooperativas, consideram que a realizagéo de seus objetivos,
€, em parte, conseqiiéncia das acdes dos outros participantes, enquanto os individuos em
situagbes competitivas, consideram que a realizacao de seus objetivos é incompativel com a
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realizagdo dos objetivos dos demais membros (SOLER, 2002, p20).

Fora preciso esclarecer conceitos diferenciados entre cooperagcéo e competicao.
Soler (2002, 2002, p.22) nos explica:

[...] cooperagéo é um processo de interagdo social, em que os objetivos sdo comuns, as acoes
sédo compartilhadas, e os beneficios sdo distribuidos para todos. Enquanto a competicao é
um processo de interagdo social, em que 0s objetivos sdo mutuamente exclusivos, as acdes
s&o isoladas ou em oposicdo uma as outras e os beneficios sdo concentrados somente para
alguns. (SOLER, 2002, p. 22).

O autor busca desenvolver sua teoria a partir de contribuicées de pesquisadores renomados,
como Vygotsky que ressalta que: “é no brinquedo que a crianga aprende a agir numa esfera cog-
nitiva” (SOLER, 2002, p.38). Pensamos que existem nesta colocagao principios da ludicidade que
podem ser utilizados diante das propostas dos jogos cooperativos como elementos inclusivos no
processo de ensino / aprendizagem no interior das escolas.A literatura pesquisada referente aos jo-
gos cooperativos evidencia que neles todos podem participar; todos ganham. Ha respeito reciproco
e colaboracédo mutua.

Para os jogos cooperativos ocorrerem tem de haver sempre um facilitador para auxiliar as
criancgas. Portanto, o facilitador de um jogo néo é apenas aquele que vai fazer o jogo acontecer, mas
sim estar intervindo quando solicitado e/ou necessério , ajustando e contando com a colaboragéao
e sinais que partem do grupo que joga. Isto implica em ser um mediador intervencionista, que atue
diretamente na zona de desenvolvimento proximal conforme proposto por Vigtysky (1991).

Quanto mais se aprofundava na pesquisa bibliografica, mais se descobria que realmente
“brincar” & muito importante para o desenvolvimento e aprendizagem das criangas. Sendo, entdo o
brincar muito relevante, por que priva-las dessa atividade? Dar oportunidade para que as criancas
brinquem é deixar que ela siga prazerosamente seu processo de desenvolvimento, em todas as
dimensdes humanas.

Hoje, com o crescimento da violéncia e o desenvolvimento das cidades, a crianga ja ndo tem
espaco para jogar e brincar, e uma das Ultimas alternativas para se jogar € a escola, mas temos
que estar atentos para qual jogo a crianga necessita. Sera que 0s jogos que nossas criangas jogam
nas escolas ajudam a transformar nossa dificil realidade? E fundamental que facamos uma reflexéo
sobre o “olhar” que a escola tem sobre 0s jogos e as brincadeiras.
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De acordo com Leite e Di Giorgi (2004, 2004, p. 136),
[...JUma escola publica preocupada com uma verdadeira inclusao social deve educar todas as
criancas e jovens com qualidade, proporcionando-lhes uma consciéncia cidada que lhes asse-
gure condicdes para enfrentarem os desafios do mundo contemporaneo (LEITE e DI GIORGI,
2004, p. 136).

Isto tudo implica também saber qual € a escola que temos (real) e que escola queremos (ide-
al).Arroyo, apud Leite e Di Giorgi (2004), questiona: como tornar a escola uma instituicdo social que
garanta a incluséo social?

E sabio que o jogo e a brincadeira podem contribuir significativamente para o desenvolvimen-
to pleno de toda crianca. Por que entdo a escola nao trabalha mais e melhor com estas atividades?
Seria por falta de conhecimentos dos profissionais da educagao que trazem defasagens nos cursos
de formacao inicial e continua?

FORMACAO DE PROFESSORES: UM DILEMA ENTRE A TEORIA E A PRATICA EM TEMPO DE
INCLUSAO

Algumas tendéncias se fazem presentes nos ambientes educacionais. Muitos se questionam
por que brincar, se aprender é o que vale na escola? Percebeu-se que este questionamento esté
muito arraigado na concepc¢ao de que brincar é perda de tempo e que estudar € muito mais impor-
tante.

Diante de tantos contextos, é consideravel que se faz urgente, repensar a formacéo inicial e
/ ou continua do professor, de forma diferente, para que se formem pessoas capazes de trabalharem
com a diversidade na sala de aula.

Mesmo diante de todas as criticas negativas apontadas pelas pessoas e pelos meios de co-
municagcao em direcao a escola, como se ela fosse a unica responsavel pelo fracasso escolar e pelo
caos que se encontra a sociedade atual, ainda € a esperanca de muitos que é também a escola que
temos que se caracteriza como espaco, tempo e contexto de aprendizagem e de desenvolvimento
para “todos”.

Formar professores na perspectiva inclusiva implica necessariamente promover reflexdes
gue conduzam o professor a ressignificar seu papel de professor, o papel da escola e das praticas

pedagdgicas no interior de nosso ensino, que em varios niveis s&o marcadamente excludentes, nao
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excluindo somente as criangas com deficiéncia (LIBORIO & CASTRO, 2005, p.74).

Contou, ainda, a pesquisa com as contribuicbes de pesquisadores e educadores, como Pi-
menta (1993 e 2002), Novoa (1990), Shén (1983 e 1990), Libaneo (1996) e Leite e Di Giorgi (2004),
que muito tém cooperado para outras reflexdes sobre os cursos de formacgao inicial e/ou continua
de professores, enfatizando uma forte tendéncia educacional critico-reflexiva.

Apoiou-se, em Di Giorgi (2001) quando o autor aborda que € possivel uma outra escola, a
partir da ruptura da mera transmissdo do conhecimento, para a transformacéo deste como instru-
mento de solidariedade, cooperagao e incluséo.

Assim, a aquisicdo de conhecimentos deve ocorrer de forma interativa, contextual e inter-
disciplinar e reflexiva. Mediante reflexdes e propostas uma tanto provocativa, € fundamental que
pensemos a formacéo inicial ou continua do educador, a partir de praticas de formacao que venham
atender satisfatoriamente uma sociedade e escola includentes.

Além das competéncias técnico — ético — politicas, buscou-se construir, também, habilidades
ludico-inclusivas que garantem ao professor o prazer em ensinar e em aprender dialeticamente.

Aformacao foi assim entendida como processo continuo e permanente, solicitando do profes-
sor, disponibilidade para a aprendizagem, para a formacao, e do sistema escolar, exige condigdes
reais e concretas para que ele continue apresentando ao governo a importancia da valorizacéo do
profissional, inclusive a salarial, pois s6 assim, o professor estara, pouco a pouco, construindo sua
identidade enquanto cidadao e profissional, transformando suas crencas, valores, habitos e atitudes
e formas de se relacionar com a vida e, conseqientemente, com a sua profissao.

Conforme Novoa (1992, p.28), “[...] as escolas nao podem mudar sem o empenho dos pro-
fessores; e estes ndo podem mudar sem uma transformacédo das instituicdes em que trabalham” (
NOVOA, 1992, p.28).

E preciso formar em uma perspectiva critico - reflexiva que oportuniza o “saber” e o “saber
fazer bem”, o que significa favorecer condi¢cbes reais para que o professor construa, na sua forma-
cao, competéncias técnico — ético - politicas, nas quais a ética seja a mediacao e também a sintese
da técnica e da politica do processo ensino — aprendizagem. Para Rios (2003), a competéncia nédo
€ construida de uma sé vez, constrdi-se no cotidiano e coletivamente, € também compartilhada e
refletida continuamente.

Para Parolin (2006) a incluséo escolar necessita ser repensada a cada momento por ser uma

pratica altamente comprometida com o ser humano, e em decorréncia, com a educag¢do, com a
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aprendizagem e com 0s instrumentos que esse sujeito necessita construir para viver adequadamen-
te para viver adequadamente neste mundo e ser feliz. (PAROLIN 2006).

Compreende-se que o direito de vida digna e dignificante ndo pertence a poucos homens;
todos precisam ser educados para este entendimento e compreenséo. Todas as pessoas merecem
ser feliz.

Segundo Ferreira (2003, p. 153);

[...] A escola deve ser também, o espaco da alegria, onde os alunos possam conviver, desen-
volvendo sentimentos sadios em relacdo ao “outro”, a ai mesmo e em relacdo ao conhecimen-
to. Para tanto a préatica pedagogica deve ser inclusiva, no sentido de envolver a todos e a cada
um, gragas ao interesse e a motivacao para aprendizagem. Ferreira.Estudos sobre a dindmica
na sala de aula tém evidenciado o quanto as atividades em grupo favorece o processo educa-
cional e dinamizam relag¢des de cooperacgéo. O trabalho individualizado e individualizante véao
cedendo vez para as tarefas cooperativas.(FERREIRA, 2003, p. 153).

Cabe a nos, educadores deste século colaborar para esta transformacgéo. As propostas sao
multiplas, os desafios estdo postos, cabe a nds supera-los.

RESULTADOS

A pesquisa evidenciou que, embora os professores reconhe¢cam a importéncia do jogo e da brin-
cadeira no processo de ensino e aprendizagem do aluno, ainda assumem uma concep¢ao voltada
apenas para o desenvolvimento cognitivo, e ndo para os principios e valores inclusivos que eles po-
deréo ter, levando em consideracéo sua dimenséo ludica. O mesmo fora detectado sobre o conceito
que eles tém sobre inclusao escolar; indicando uma visao mais direcionada para os alunos com de-
ficiéncias. Por unanimidade, solicitaram que a formacéo de professores, em quaisquer modalidades,

seja oferecida de forma teoérica e pratica.
CONCLUSOES

Foi proposto uma formacéao teérico - pratica inicial e continua numa perspectiva ludico-inclusiva.
Considerou-se ser a brinquedoteca também um dos espagos desta formacgao, quer inicial ou con-



PEDAGOGIA EM FOCO

tinua, enquanto laboratério de ensino instalada nas Universidades, igualmente em outros Centros
de Formacéao, como ainda nas escolas. Faz-se necessario, portanto que mais pesquisas nesta area
sejam realizadas para que se possa ter cada vez mais uma visao abrangente sobre a importancia
de se incluir e principalmente em como aprender para incluir. Fica aqui esta proposta para que seja
refletida & luz da criticidade no que tange a Formacéo inicial e continua do professor.
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PERCURSOS E PERCALCOS DO ENSINO DE LINGUA ESTRANGEIRA
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Este trabalho tem por objetivo apresentar um panorama do desenvolvimento da lingua inglesa, bem

como demonstrar e discutir as metodologias de ensino utilizadas na aprendizagem desse idioma.

RESUMO

Palavras-chave |Lingua Inglesa; Métodos; Ensino; Aprendizagem.

INTRODUCAO

A Lingua Inglesa € um idioma de fundamental importancia no mundo globalizado. Faz tempo
gue o inglés tornou-se um dos principais veiculos de comunicagdo nos meios diplomaticos, comer-
ciais, turisticos, esportivos, cientificos, tecnologicos etc. Constata-se, a importéncia de se conhecer
a Lingua inglesa, no processo de interacao entre as diferentes etnias no mundo globalizado , por
meio do seguinte trecho do PCNs de Lingua Estrangeira:
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No ambito da LDB, as Linguas Estrangeiras Modernas recuperam, de alguma forma, a impor-
tancia que durante muito tempo Ihes foi negada. Consideradas, muitas vezes e de maneira
injustificada, como disciplina pouco relevante, elas adquirem, agora, a configuracéo de dis-
ciplina tdo importante como qualquer outra do curriculo, do ponto de vista da formacao do
individuo. Assim, integradas a area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, as Linguas
Estrangeiras assumem a condicdo de serem parte indissoltvel do conjunto de conhecimentos
essenciais que permitem ao estudante aproximar-se de varias culturas e, consequentemente,
propiciam sua integracdo num mundo globalizado. (BRASIL, 1999, p. 43)

Constata-se que a aprendizagem de uma lingua estrangeira promove, ao aluno, o engaja-
mento discursivo e cultural. Mediante a necessidade de engajamento discursivo e cultural exigido
pela expansdo comercial entre os povos, tanto no passado como no mundo globalizado, surge a
necessidade de se aprender e ensinar outras linguas, sobretudo, a inglesa. No decorrer do proces-
so de ensino/aprendizagem, observar-se que metodologia de ensino de encontra-se calcada no
dominio do sistema formal da lingua objeto, visando levar o aluno falar, entender, ler e escrever,
supondo que, de posse dessas habilidades, o discente seja capaz de empregar uma segunda lingua
em situacdes reais de comunicac¢ao. Ha a prevaléncia dos preceitos da gramatica normativa e da
modalidade escrita, com poucos momentos de pratica oral da lingua estrangeira em situag¢des coti-
dianas reais. Aulas com enfoque gramatical podem promover o desinteresse e gerar dificuldades na
aprendizagem. Mediante essas constatacoes, delineamos este trabalho, cujo objetivo € demonstrar
e discutir as metodologias de ensino utilizadas na aprendizagem de lingua estrangeira.

1. AS RAIZES DA APRENDIZAGEM DE LINGUA ESTRANGEIRA

Os primeiros momentos de ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira ocorreram
mediante o contato direto entre povos de diferentes nacionalidades, motivados pelo intercambio
comercial, militar e cultural. Cestaro afirma que esse processo pode ser observado, por exemplo,
desde a conquista dos sumérios — povo que 3.200 a.C. ja tinham sistema de escrita, denominado de
pictogramas — pelos acadianos, conquistadores que “adotaram o sistema de escrita dos sumérios e
aprenderam a lingua dos povos conquistado” (2009, p.1).

Outro momento importante para o desenvolvimento da aquisicdo de lingua estrangeira foi
a conquista da Grécia pelos romanos, no século | a.C, porque segundo afirma Cagliari, “durante o
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periodo de dominacdo, os romanos adotaram o alfabeto grego composto por 21 letras e passaram
a designar as letras por monossilabas, denominando-as de “a, bé, cé, dé” ”.( 2009, p.1). A expanséo
do império romano promoveu a disseminagéo do latim no Ocidente e influenciou os dialetos dos
povos conquistados.

Na Europa, durante a Idade Média, segundo afirma Cestaro (2009), o latim foi adotado como
lingua oficial e tornou-se um dos marcos iniciais da aquisicado de uma segunda lingua, pois toda a
producéo escrita daquele periodo era grafada nesse idioma e requeria, portanto, leitores aptos.
Se voltarmos nossa atencéo a Inglaterra, constataremos a influéncia do latim na formacéo da lingua
inglesa, pois a Bretanha esteve sob o dominio dos romanos até o ano 410 d.C.. Além do latim, a
mitologia dos povos germénicos também se faz notar na lingua inglesa, por meio da presenca dos
nomes dos deuses nos nomes dos dias da semana.

Os nomes dos deuses ficaram nos dias da semana, que foram traduzidos do latim para o in-
glés antigo: “Mondey”, lunes [ segunda- feira], dia da Lua, “Moon”; martes [terca-feira], dia de
Marte, “Tuesday”, dia do deus germano da guerra e da gléria; miércoles [ quarta-feira], dia de
Mercurio, assimilou-se a Woden em “Wednesday”; o dia de Jupiter, jueves [ quinta-feira], deu
“Thursday” dia de Tor, com o nome escandinavo; o dia de Vénus é “ Friday” a Frija alema, Frij
na Inglaterra, deusa da beleza; “Saturday” é o dia de Saturno; o domingo, dia do senhor — coisa
que se Vvé no italiano, “domenica” -, ficou com o dia do Sol: “Sunday”.(BORGES, 2002 p. 3-4)

Apébs a retirada dos romanos ocorreram invasdes na Bretanha, propiciando uma mistura de
dialetos, os quais formaram a base da atual lingua inglesa, cuja histéria pode ser dividida em trés
grandes periodos: Old English, Middle e Modern English.

Por Old English, também conhecido como Inglés Arcaico ou Anglo-Saxao, compreende-se
o primeiro estagio da lingua inglesa, no qual prevalecia o dialeto falado pelos anglo-saxdes, “com
numerosas mutacdes vocalicas e consonantais, declinagdes de substantivos, adjetivos e pronomes,
e um sistema verbal com trés classes de “verbos fracos” e sete classes de “verbos fortes” (VIZIOLI,
1992, p.158).

Em consonéancia com Vizioli (1992, p.159), o Middle English originou-se de um processo de
simplificacéo gramatical e assimilacdo do vocabulario latino, mais especificamente do francés. Esse
processo atenuou a complexidade do inglés arcaico, principalmente na variante dialetal do centro
sul, de onde proveio o Modern English.

De acordo com Rocha (2007) essa mudanca pode ser perceptivel nas palavras answer, res-
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pond, shut, close, kingly, Royal, help,aid, folk, people, look, search.

Durante as invasdes dos normandos, segundo afirma Bruniera (2009, p. 1), o inglés deixou
de ser a lingua oficial e o rei Guilherme privilegiou o francés. Naquele periodo falava-se trés linguas:
o latim, idioma dos sabios; o francés, falado pela nobreza e o inglés, idioma empregado pelas clas-
ses mais baixas. A lingua inglesa foi instituida como oficial, no final do séc. XV, conforme podemos
observar pela afirmacéo de Schutz, transcrita a seguir:

Essa verdadeira transfuséo de cultura franco-normanda na nacao anglo-saxdnica, que durou
trés séculos, resultou principalmente num aporte consideravel de vocabulario. E pelo final do
século 15, ja se torna evidente que o inglés havia prevalecido. At¢ mesmo como linguagem
escrita, o inglés ja havia substituido o francés e o latim como lingua oficial para documentos.
(2008, p.1).

O Modern English vem a ser a lingua inglesa que conhecemos atualmente. Nesse periodo
houve a estabilizacdo e a unificacado do inglés. Silvia e Sdroeiwski afirmam ser o Modern English
uma lingua resultante da fusao das influencias sofridas pelo idioma ao longo dos tempos. O Modern
English, segundo afirma Silvia e Sdroeiwski, ficou estruturado da seguinte forma:

A fonologia advém do periodo anglo-saxao; o vocabulario registra, aproximadamente, meio
milhao de verbetes, conforme o “The Oxford English Dictionary’. No aspecto morfolégico e sintatico,
a caracteristica mais importante é a flexibilidade das funcbes gramaticais. Assim, pronomes, adjeti-
vos e advérbios podem assumir a funcao de adjetivos. O alfabeto € composto de 26 letras e tem um
complexo sistema fonético com um numero maior de sons tanto vocélicos quanto consonantais. 1sso
é tao claro, que uma das dificuldades para a aprendizagem da lingua inglesa € a disténcia entre a
ortografia e a pronuncia das palavras”. (2002, p.1)

Segundo Schutz, em The History of the English (2008), os principais contribuintes padroni-
zacao do inglés foram: a poesia de Chaucer; a traducédo da Biblia encomendada pelo rei James
(1611),e a obra de William Shakespeare (1564-1616). Ao abordar o processo de padronizacdo da
lingua inglesa, Schutz afirma que:

O processo de padronizagéo da lingua inglesa iniciou em principios do século 16 com o ad-
vento da litografia, e acabou fixando-se nas presentes formas ao longo do século 18, com a
publicacdo dos dicionarios de Samuel Johnson em 1755, Thomas Sheridan em 1780 e John
Walker em 1791. Desde entao, a ortografia do inglés mudou em apenas pequenos detalhes,
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enquanto que a sua pronuncia sofreu grandes transformagoées. O resultado disto € que hoje
em dia temos um sistema ortogréafico baseado na lingua como ela era falada no século 18,
sendo usado para representar a pronuncia da lingua no século 20. ( 2008, p.1).

Embora haja essa complexidade no sistema ortografico da lingua inglesa, esse idioma tor-
nou-se universal e, portanto utilizado em todos os processos de interacao entre diferentes culturas.
Nesse contexto, o ensino de uma lingua estrangeira torna-se um quesito essencial na formagao do
individuo.

2. PERCURSO E PERCALCOS DO ENSINO DE INGLES NO BRASIL

O ensino de lingua estrangeira no Brasil teve inicio no século XVI, com a chegada dos portu-
gueses, porque durante a colbnia, a Igreja Catdlica era responsavel pela catequeze dos povos que
aqui viviam e ensinava-lhes a lingua portuguesa com designios religiosos.

De acordo com Egito e Silveira (2009) o ensino efetuado pelos jesuitas era fundamentado
em textos sagrados e a abordagem metodoldgica ministrada pelo clero era a tradicional, ou seja, o
mesmo método pelo qual os jesuitas aprenderam as linguas classicas, isto &€, o grego e o latim.

Segundo Leffa (1999), durante o periodo colonial dava-se primazia ao ensino das linguas
classicas e, apenas, durante o Império as linguas modernas, como o francés, o inglés e o italiano
passaram a ter prestigio.

Com a chegada da Familia Real em 1808, seguida pela criacdo do Colégio Pedro Il em 1837,
e com a Reforma de 1855, houve o incentivo e a expansdo do ensino de lingua estrangeira, porém
Egito e Silveira apontam que “o grave problema que comeca a fermentar desde essa época, e
acompanha o ensino de linguas até hoje, diz respeito a metodologia”. (2009,p. 2). A metodologia de
ensino utilizada para a aquisi¢ao, tanto das linguas modernas, como das linguas classicas, consistia
no método tradugdo composto pela traducédo de textos e analise gramatical. Leffa ressalta que além
da falta de metodologia, também os problemas administrativos interferiam no ensino das linguas
modernas, visto que “a administracdo estava centralizada nas congregacdes dos colégios, aparen-
temente com muito poder e com pouca competéncia para gerenciar a crescente complexidade do
ensino de linguas” (1999, p. 3)

Essas dificuldades promoveram a queda no ensino de linguas estrangeiras e no inicio da
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Republica, com a Reforma de Fernando Lobo, em 1892, segundo Leffa, a carga horaria de uma
segunda lingua foi reduzida pela metade.

De acordo com Egito e Silveira, durante a Republica, o professor Carneiro Leao fez uma re-
forma no Colégio Pedro Il, realizando mudancas metodolégicas e administrativas tais como sele¢ao
de novos professores e renovagao dos materiais de ensino. A atitude do professor Ledo foi mais um
passo para a efetivacao do ensino de linguas estrangeiras que tornou-se mais fortalecido por meio
da Reforma Capanema ocorrida em 1942.

Nichollas, apud Egito e Silveira (2009, p.4) afirma que a Reforma Capanema (1942) consti-
tuiu os anos dourados do ensino de lingua estrangeira no Brasil, pois naquele periodo houve a obri-
gatoriedade do ensino de diferentes idiomas como, por exemplo, Latim, Francés, Inglés e Espanhol.
A lingua inglesa foi privilegiada, pois segundo afirma Egito e Silveira “no curso ginasial, que era de
quatro anos, o aluno estudava inglés durante trés anos e no curso colegial, que era de trés anos, o
aluno estudava inglés durante dois anos” (2009, p. 4).

Vinte anos ap6s a Reforma Capanema, a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacao (LDB) em 1961, promoveu uma mudancga negativa no cenario do ensino de outras linguas,
por retirar a obrigatoriedade do ensino de lingua inglesa no Segundo Grau. Embora néo obrigatério
por lei, a necessidade de conhecimento da lingua inglesa se fazia notar, tal como afirmam Veroneze
e Carvalho: “O inglés continuava a exigir demanda devido ao mercado de trabalho, mas o aprendi-
zado dessa LE era restrita as classes favorecidas e mantinha privilégios”.(2008,p. 5)

Com a LDB de 1971, o ensino de lingua estrangeira, na rede publica, passou a ser feito em
conformidade com as condi¢cdes para ministra-la com eficiéncia, tal como se constata por meio
desse trecho: “Recomenda-se que em Comunicagao e Expressao, a titulo de acréscimo, se inclua
uma Lingua Estrangeira Moderna, quando tenha o estabelecimento condi¢des para ministra-la com
eficiéncia”. (BRASIL, Lei 5.692 de 11 de agosto de 1971).

Em 1976, em conformidade com Veroneze (2008), o Ministério da Educacéo, numa tentativa
de acabar com o privilégio daqueles que podiam pagar cursos fora da rede oficial de ensino, tornou
obrigatorio o ensino de lingua estrangeira para o Segundo Grau e quando houvesse condi¢oes fa-
voraveis, ou seja docentes capacitados e material pedagogico, o ensino era recomendado também
para o Primeiro Grau.

A reestruturacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao (Lei Federal n.5692 de 1971) em
1996, promovida em funcao da criacdo do Plano Decenal de Educacéao para Todos, cujo objetivo,
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segundo Veroneze, era o de “elaborar parametros capazes de orientar as acdes educativas no ensi-
no obrigatoério, buscando adequa-las aos ideais democraticos e visando a melhoria da qualidade de
ensino brasileiro” (PCN, 1997, p. 14).

A criagdo dos PCNs promoveu a retomada da obrigatoriedade do ensino de pelo menos uma
segunda lingua e com a promulgacéo da Lei n. 9394, a obrigatoriedade ficou assegurada no Art. 36
da seguinte forma: “ sera incluida uma lingua estrangeira moderna , como disciplina obrigatéria, es-
colhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das disponibilidades
da instituicdo ( BRASIL, Lei n. 9394, 1997, p. 26).

A Lei 9394, como se constata, enfatizou a importancia do conhecimento linguistico diversifi-
cado na preparacéo do aluno tanto no exercicio da cidadania como no desempenho profissional e
incluiu a lingua estrangeira no Ensino Fundamental, como se constata no Art. 26, paragrafo 5: “Na
parte diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoriamente a partir da quinta série, o ensino de
pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficara a cargo da comunidade escolar
dentro das possibilidades da instituicao” (BRASIL,Lei n. 9394, 1997, p. 26).

A Lei n. 9394 permitiu a escolha da lingua a ser ministrada e, geralmente, na rede publica a
opcéo é pelo ensino da lingua inglesa, seja pelo carater universal concedido a esse idioma, seja pela
maior probabilidade de se ter profissionais habilitados para ministrar as aulas.

Constata-se que o ensino de lingua estrangeira no Brasil passou por varias modificagdes, que
segundo Veroneze e Carvalho, se deram em virtude de interesses voltados “ora a cultura, ora para
o mercado de trabalho visando uma melhor interagdo social” (2008, p. 5)

Com o processo de globalizagao, o conhecimento linguistico diversificado, tornou-se um que-
sito essencial na formacao do aluno e a lingua inglesa passou a ser um dos idiomas considerados
como essenciais para propiciar o intercambio cultural e tecnoldgico. Nesse contexto, torna-se inte-
ressante conhecer conceitos, métodos e técnicas que envolvem o ensino e aprendizagem de idio-
mas.

3. METODOS UTILIZADOS PARA O ENSINO DE LINGUA ESTRANGEIRA

Ao se tratar do ensino de uma lingua estrangeira o ponto crucial consiste em saber qual mé-
todo deve adotado para que a aprendizagem se desenvolva de forma plena. A busca constante de
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caminhos que permitam a aquisicdo de vocabulario, de regras gramaticais, de fluéncia, bem como
a capacidade de entender e interpretar a cultura do outro em situacées concretas de fala, revela
ser necessario estudos que promovam tanto a discussao como a analise dos métodos de ensino.
Segundo afirma Santos:

Apesar de o século XX ter sido reconhecido como momento de emergéncia do estudo de lin-
gua e descoberta da necessidade de se conjugar as quatro habilidades - ler, escrever, ouvir e
falar — no ensino de um idioma, ndo se pode esquecer que desde o século XVII essas habili-
dades eram contempladas, com grande destaque para a preocupacéo da escrita, associada
ao ensino da retdrica. (2009, p.3).

Embora o século XX, tenha promovido grandes modificacées tecnolégicas que geraram
transformagdes na educacédo, a metodologia de ensino de lingua estrangeira ainda encontra-se
calcada nos preceitos da retorica, ou seja, hd uma primazia do ensino de vocabulario e de regras
gramaticais sobre as demais habilidades.

Pelo exposto acima, constata-se a importancia de se compreender os principais métodos
adotados para o ensino de uma segunda lingua, porém antes de ser iniciada a discusséo a respeito
das diferentes metodologias sera apresentada uma breve diferenciacéo dos termos método, meto-
dologia, abordagem e técnica — conceitos importantes para a compreensao do processo de ensino/
aprendizagem.

Em conformidade com o Novo Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa a palavra método €
de origem grega méthodos e significa “o caminho pelo qual se atinge um objetivo; processo ou téc-
nica de ensino”. (2004, p.1322).

No contexto educacional, o vocabulo método, de acordo Puren, é empregado para designar o
proprio material de ensino e o termo metodologia esta “num nivel superior, englobando os objetivos
gerais, os conteudos linguisticos, as teorias de referéncias, as situagdes de ensino e subentendem
a elaboragcao de um método”. (PUREN, apud, CESTARO, 2009, p. 4).A elucidacao de Puren pontua
a diferenca entre método e metodologia, nem sempre notada pelos profissionais da educacéo, des-
lize que gera interpretacdes errbneas a respeito das metodologias de ensino, sobretudo , no que diz
respeito ao ensino de lingua estrangeira.

Larsen-Freeman elucida de forma mais detalhada o conceito de método: “método significa uma
combinacado de “principios e técnicas” (LARSEN-FREEMAN, apud FREITAS, 2009, p.1). Segundo
Freitas na concep¢ao de Larsen-Freeman:
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Os principios representariam a estrutura teérica do método e envolveriam cinco aspectos do
ensino da lingua estrangeira tomados em conjunto: o professor, o aluno, o processo de ensino,
0 processo de aprendizagem e a cultura da lingua alvo. As técnicas seriam as atividades feitas
em sala de aula, derivadas da aplicagao de certos principios. (2009, p.1).

A definicao de Larsen-Freeman proporciona uma visdo mais ampla sobre o conceito de méto-
do e chama a atencéo para os elementos envolvidos no processo de ensino/aprendizagem de lingua
estrangeira, portanto, descreveremos a seguir os métodos usados no ensino/aprendizagem de uma
segunda lingua.

Um dos métodos mais empregados é tradicional, ou seja aquele em que a aprendizagem
ocorre por meio da traducao do texto da lingua em processo de aprendizagem, bem como pelo uso
das regras gramaticais. De acordo com Freitas, no método de tradug¢ao e gramatica:

(...) a capacidade de se comunicar oralmente na lingua alvo ndo é um objetivo de ensino,
mas sim a leitura, que é justamente a habilidade a ser desenvolvida além da escrita. A lingua
estrangeira ndo € usada em sala sendo como material de tradugdo, que € uma meta impor-
tante para o aluno, sendo inclusive , questéo principal na avaliacdo. Deve-se estar ciente das
regras gramaticais da lingua alvo, memorizar vocabulario, conjugagdes verbais e outros itens
gramaticais (2009, p.1).

Observa-se que esse método privilegia a tradugéo do texto em lingua estrangeira e nao a
capacidade de comunicacdo em situacdes reais de dialogo. Geralmente a aula se desenvolve por
meio da identificacao de palavras desconhecidas em um determinado texto, seguida das respectivas
explicagdes dos significados. Ha sempre um ponto gramatical a ser trabalhado e exercicios para
serem resolvidos.

De acordo com Larsen-Freeman, as principais técnicas usadas nas aulas embasadas no
método tradicional sdo: “Traducao de passagem literaria da lingua alva para materna; Teste de com-
preensao de leitura; Procura de sinbnimos e anténimos; ldentificacdo de cognatos Aplicacéo dedu-
tiva de regras; Exercicio de preencher espacos, com palavras que faltam no texto; Memorizacéo de
palavras; Formacao de frases com palavras recém aprendidas; Composicéo escrita através de um
topico dado pelo professor”. (LARSEN-FREEMAN, apud, FREITAS, 2009, p. 1-2).Observa-se que
todas essas técnicas descritas por Larsen-Freeman se voltam para a ampliagado do vocabulério a fim
de que o aluno possa traduzir e interpretar o texto de forma mais segura e eficaz
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O método direto, assim denominado, segundo Freitas, por se ensinar a lingua alvo direta-
mente sem que a mesma seja traduzida para a lingua nativa, ou seja, o professor ministra suas au-
las baseando-se em situagdes de uso real, também é muito utilizado. Quando se trabalha com esse
método, apresenta-se o conteudo ao aluno por meio de “objetos reais ou de figuras, fotos, gestos
para que o aluno associe o significado da lingua estrangeira diretamente, sem traducéo para a lin-
gua nativa” (2009, p.2). As regras gramaticais ficam em segundo plano e se privilegia a conversacao
e, portanto, nas aulas emprega-se a s seguintes técnicas,segundo Larsen-Freeman sao: “Leitura
em voz alta de passagens, pecas ou dialogos; Exercicio de pergunta e resposta conduzida na lingua
alvo; Pratica de conversacéo sobre situacoes reais; Ditado de textos na lingua alvo;Exercicios de
completar espacgos para avaliar intuicdo de regras ou vocabulario; Desenho induzido por ditado do
professor ou dos colegas;Composicao escrita de assuntos escolhidos em sala”. LARSEN-FREE-
MAN, apud, FREITAS, 2009, p. 2). A énfase esta no desenvolvimento da capacidade de converséao
em situacdes reais de fala, nas quais o aluno comeca a ter contato direto com a lingua, empregan-
do-a sempre em situagcées em que ha uma maior exploracéo da oralidade.

Outro método empregado vem a ser o audio-lingual, cuja origem, segundo Freitas, é pro-
veniente de conceitos gerados pela linguistica descritiva e psicologia behaviorista e tem por meta
fazer com que os alunos se tornem capazes de utilizar “a lingua alvo comunicativamente”. (2009,
p. 2). Porém, a aprendizagem segundo Freitas, ocorre de forma automatica, ou seja, o aluno néo
deve para para refletir, mas forma novos habitos na lingua alvo e supera os antigos provenientes
da lingua nativa. Nas aulas calcadas nesse método os “dialogos sao aprendidos com memorizacao,
imitacdo e repeticdo.(...) A gramatica é inserida pelas informagdes dadas no diadlogo, porém néo é
comum explica¢des explicitas de regras”. (FREITAS, 2009,2).

Larsen-Freeman elenca as seguintes técnicas empregadas por esse método sao:

Memorizagcao de dialogos; Conversacao em pares; Memorizacdo de frases longas parte por
parte; Jogos de repeticdo (para memorizar estruturas ou vocabulario); Jogos de pergunta-
resposta (para praticar estruturas); Jogos de completar dialogos;Jogo de construgéo de frases
a partir de pistas (palavras) dadas;Jogo de transformacéo de frases negativas em frases afir-
mativas, etc; Jogos para diferenciar palavras parecidas (sheep/ship). ( LARSEN-FREEMAN,
apud, FREITAS, 2009, p. 3).

A presenca do ludico se faz notar no método audio-lingual e permite que os alunos aprendam
de forma mais prazerosa,
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O método audio-visual pode ser divido em trés fases e segundo Cestaro (2009)as duas pri-
meiras tém como caracteristica um aluno submisso ao professor € ao manual, sem autonomia e
criatividade. A terceira € marcada por uma relagao mais interativa entre o professor e o aluno, pois a
correcéo da entonacéo, do ritmo e do sotaque se realiza de forma discreta. A avaliacéo é feita para
estimar o dominio da competéncia linguistica, da comunicacgéo e da criatividade de cada aluno.

Ao abordar o Método Silencioso (Silent Way), Freitas afirma que a aquisicdo da nova lingua
ocorre por meio de um processo em que os alunos, através do raciocinio, descobrem e formulam as
regras da lingua em estudo, ou seja, 0 aluno constréi o conhecimento, cabendo ao professor o papel
de incita-lo ao conhecimento, proporcionando situagdes em que o aluno raciocine, pois o siléncio
participa como ferramenta de aprendizagem. Nesse contexto, por exemplo: “ O professor da uma
situacao, propde um estrutura, por exemplo , “ Take a red...” (olhando para uma ficha vermelha) e
depois silencia (os alunos devem perceber que ele pediu a cor vermelha)” (FREITAS, 2009, p. 3).As
principais técnicas, usadas nesse método, segundo Larsen-Freeman s&o: “O silencio do professor;
Correcao em pares;Uso de fichas coloridas associadas a sons ou palavra Autocorrecao; Uso de
gestos; Quadro de palavras;Avaliacao da licdo no final da aula pelos alunos”. (LARSEN-FREEMAN,
apud FREITAS, 2009, p. 3).

O método suggestopedia, de acordo com Freitas, parte do principio de que a aprendizagem
linglistica € normalmente “atrasada” em decorréncia de “barreiras” que 0 aprendiz se impde, por

medo ou autosugestéo. A conciliagcado do estudo da “sugestéo” e da pedagogia, confere ao método
a denominacao de Suggestopedia e procura ajudar os alunos a superarem essas barreiras, pois
conferir maior valor ao sentimento dos alunos e a necessidade de ativacéo de suas potencialidades
cerebrais. Para se obter éxito, segundo Freitas, € preciso tornar o ambiente de estudo relaxante e
confortavel, promover a confianga do aluno no professor que o auxiliara tanto na ativacao da imagi-
nagao como na capacidade de aprender , a qual pode ser estimulada, por exemplo, com a disposi-
cao de posteres com informagdes gramaticais, em sala de aula.

Durante as aulas, apresenta-se o conteudo em duas etapas: a primeira denominada de fase
receptiva ocorre da seguinte forma: “(...) o professor I&é um dialogo ao ritmo de uma musica de fun-
do. Estes acompanham a leitura do professor e checam a traducéo. (...), o professor repete a leitura
enquanto os alunos apenas ouvem e relaxam. Em casa , eles reléem o mesmo texto antes de dormir
e a fim de fixarem o conteudo”. (FREITAS, 2009, p. 4). A segunda etapa, denominada de ativa visa,

segundo Freitas, a pratica das estruturas e os alunos organizam dramatizagdes , jogos, musicas e
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exercicios de pergunta e resposta.

As principais técnicas, segundo Larsen-Freeman, utilizadas por esse método sao: “Ade-
quacédo da sala a tipo certo de luz, cadeira, decoracéo, etc.; Uso de pbsteres nas paredes com
informacdes gramaticais;Visualizagdo com olhos fechados de cenas imaginarias;Criacdo de nova
identidade descrita pelos alunos;Dramatizacédo de situagcéo improvisada; Leitura ao ritmo de musi-
cas; Escuta de leitura com olhos fechados;Leitura dramatizada de pequenos textos (os alunos Iéem
rindo, chorando, cantando, etc.)”. (LARSEN-FREEMAN, apud FREITAS, 2009, p. 3).

A diferenca entre o Método Community Learning e os demais, segundo afirma Larsen-Free-
man, se deve ao fato de o aluno ser visto como “pessoas por inteiro” ( LARSEN-FREEMAN, apud
FREITA, 2009, p.5). Nesse método nédo se leva em consideracdo apenas o intelecto e os sentimen-
tos, mas a interrelag@o entre vontade de aprender e reacdes fisicas e instintivas. Este método tem
por objetivo a “expressao” de idéias e, portanto o foco do educador esta centrado na cooperacéao e
ndo a competicdo. A lingua materna € utilizada como suporte e sdo empregadas as seguintes técni-
cas: Gravacao da conversa dos alunos; Transcricao das gravacdes; Uso de gravacdes para corrigir
ou reforgar pronuncia; Formulagao de novas frases a partir de outras ja gravadas; Tarefas em pares
ou em pequenos grupos; Reflexdo aberta sobre as atividades em sala. (LARSEN-FREEMAN, apud
FREITA, 2009, p.5).

Ao contrario de outros métodos que enfatizam a fala, a abordagem Total Physical Response,
segundo Freitas (2009, p.5), trabalha a audicéo e por isso recebe 0 nome de “abordagem de com-
preensao”. Da-se um comando e para que os alunos possam assimila-lo, emprega-se expressoes
corporais. ApéOs assimilagao e compreensao dos comandos € que se passa para a conversacgao oral,
valendo-se das seguintes técnicas: “Uso de comandos pelo professor para ditar um comportamento
aos alunos;Uso de comandos pelos alunos para o professor executar; Acao sequencial (o professor
dita uma série de acbes de uma s6 vez e o aluno a executa, por exemplo, “take out a pen, take out a
piece of paper, write an imaginary letter, fold the letter, put it in an envelop, write the address on the
envelop, put a stamp on it and mail it". ( LARSEN-FREEMAN, apud FREITAS, 2009, p. 5).
Segundo Cestaro (2009, p.27), a denominacdo de abordagem comunicativa foi desenvolvida por
Hymes, embasado nas no¢cdes de competéncia e performance do lingtista Noam Chomsky e pri-
vilegia a competéncia comunicativa. Nessa abordagem utiliza-se a chamada gramatica nocional,
das nocgbes, ou das idéias e da organizacdo do sentido, na qual “as atividades gramaticais estéo a
servico da comunicacao” (CESTARO, 2009, 11).
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A diferenca entre 0 uso da gramatica normativa e a gramatica nocional se deve ao fato de

que:

Os exercicios formais e repetitivos deram lugar, na metodologia comunicativa, aos exercicios
de comunicagéao real ou simulada, mais interativos Utiliza-se a pratica de conceituagéo, levan-
do o aluno a descobrir, por si s6, as regras de funcionamento da lingua, através da reflexao
e elaboragéo de hipéteses, o que exige uma maior participagdo do aprendiz no processo de
aprendizagem. (CESTARO, 2009, 11).

Segundo Cestaro, emprega-se diferentes estratégias para que o aluno produza enunciados,
entre elas destaca: o trabalho em grupo que permite a comunicagao entre os alunos; as técnicas
de criatividade e as dramatizacdes (jeux de rdle) que permitem a expressao mais livre; a leitura si-
lenciosa ou global de textos auténticos (em oposicéo a textos fabricados para fins pedagdgicos); a
afetividade nas interacdes; o trabalho individual autogerado que proporcione a autoaprendizagem.

Freitas (2009, p.6), em consonancia com Larsen-Freeman, também aponta como objetivo
dessa metodologia a competéncia na comunicacado, e portanto faz-se necessario que durante as
aulas sejam formuladas frases usadas no dia a dia, que permitam desenvolver habilidade discursi-
va e estratégica dos alunos. Para atingir éxito emprega-se as seguintes técnicas: “Uso de material
auténtico; Texto com frases desordenadas para os alunos ordenarem; Jogos de cartdes com pistas
para os alunos fazerem perguntas auténticas e obterem repostas também pessoais; Uso de figuras
em sequéncia, sugerindo estorias que os alunos tentam prever; Dramatizacdo de cenas propostas
pelos alunos ou professor”. ( LARSEN-FREEMAN, apud FREITAS, 2009, p. 7)

CONSIDERACOES FINAIS

A histéria da lingua inglesa dividi-se em trés periodos: Old English ou Inglés Arcaico (500 -
1100 A.D.), originario dos dialetos germénicos falados pelos anglos e saxdes. O Middle English ou
Inglés Médio (1100 — 1500), cujo principal fator de modificacdo foi a influéncia da lingua francesa e
o Modern English ou Inglés Moderno (a partir de 1500) . Por Modern English entende-se o periodo
de padronizacéo da lingua inglesa, cujo inicio ocorreu no século XVI, com o advento da litografia e
a publicacdo dos dicionarios de Samuel Johnson (1755), Thomas Sheridan (1780) e John Walker
(1791). Difundida com o auxilio da imprensa, a lingua inglesa sofreu poucas mudancgas ortogréficas,
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a maior parte das transformacgdes ocorridas, nesse periodo, se deram na pronuncia, por iSso o0 es-
tudiosos afirmam que ortograficamente se escreve o inglés do século XVIII, mas a pronuncia é do
século XX.

No Brasil, a expansao da lingua inglesa teve inicio com a vinda da familia real e passou por
muitas fases de incluséo e exclusao do curriculo escolar, de acordo com o interesse da ideologia
politica dominante, como se constatou por meio das diferentes leis que compdem o cenario da edu-
cacao brasileira. O interesse politico se faz notar, por exemplo, no Decreto de 22 de junho de 1809,
assinado pelo Principe Regente de Portugal:

E, sendo, outrossim, tao geral e notoriamente conhecida a necessidade de utilizar das linguas
francesa e inglesa, como aquelas que entre as vivas tém mais distinto lugar, e é de muita utili-
dade ao estado, para aumento e prosperidade da instru¢ao publica, que se crie na Corte uma
cadeira de lingua francesa e outra de inglesa”.(OLIVEIRA, 1999 apud CHAVES, 2004, p.5).

Outro momento importante na difusdo da lingua inglesa se deu com a Lei 4.024, de 20 de
dezembro de 1961 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao), por intermédio do Art 35- “Em cada
ciclo havera disciplinas e praticas educativas, obrigatorias e optativas”. Constatou-se que naquele
periodo o ensino de lingua inglesa passou a ser optativo, isto é, 0 aluno podia escolher se queria ou
nao cursar a disciplina.

AlLei 5.692 de 11 de agosto de 1971 (LDB de 1971), apenas recomendava o ensino de lingua
estrangeira , quando a escola tivesse condi¢cdes de oferecé-lo : “Recomenda-se que em Comunica-
cao e Expressao, a titulo de acréscimo, se inclua uma Lingua Estrangeira Moderna, quando tenha
o0 estabelecimento condi¢des para ministra-la com eficiéncia.”

Constatou-se, também, que embora no final do século XX, o inglés ja fosse considerado
como essencial no processo de educagao para a vida em uma sociedade globalizada, a Lei 9.394de
20 de dezembro de 1996, em seu Art. 37 — lll, ainda dispbe que a inclusao de uma lingua estran-
geira seja feita de acordo com as condi¢des da instituicdo: “seréa incluida uma lingua estrangeira mo-
derna, como disciplina obrigatoéria, escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater
optativo, dentro das disponibilidades da instituicao”.(BRASIL, 1996).

O foco sobre os métodos de ensino demonstrou diferencgas significativas entre eles, as quais

podem facilitar o dificultar o ensino/aprendizagem. Apesar de no século XXl, o inglés ser conside-
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rado o idioma universal, foi possivel verificar também que os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) centram o foco do ensino de lingua estrangeira apenas na leitura, ou seja, privilegia o méto-
do traducéao, como pudemos contatar na citacdo abaixo:

Os Parametros Curriculares Nacionais — Terceiro e Quarto Ciclos do Ensino Fundamental/ Lin-
gua Estrangeira e Ensino Médio, justificam o ensino da leitura em detrimento de outras habili-
dades, devido a poucas oportunidades, por parte da populagdo, em usar linguas estrangeiras
como instrumento de comunicacéo oral, dentro e fora do pais (...). (MARTINS, 2009, p. 198).

Cabe ao professor, portanto, de acordo com o publico alvo e o os objetivos a serem alcan-
cados com o ensino de uma lingua estrangeira, escolher o método que melhor promova e facilite a
aprendizagem.
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O presente trabalho é parte de uma pesquisa que vem sendo desenvolvida junto ao Programa
de Po6s-Graduacdo em educacédo — Mestrado da UNOESTE, e acha-se intrinsecamente ligado as
nossas preocupacdes com a formacéo do professor e o processo ensino-aprendizagem por ele
desenvolvido no Ensino Fundamental Ciclo | no componente curricular de Historia. Para que fosse

possivel compreender esse processo, procurou-se analisar as mudangas ocorridas com 0 ensino
de Historia por meio das politicas educacionais no decorrer do periodo colonial até o processo de
redemocratizacao apos o periodo do regime militar que suscita a emergéncia de novas experiéncias
e processos de mudancgas nos projetos de curriculo e ensino, buscando o redimensionamento da
Histéria ensinada.

RESUMO

Palavras-chave | Ensino de Histéria; Disciplina Escolar; Politicas Publicas.

INTRODUGCAO

O presente trabalho é parte de uma pesquisa que vem sendo desenvolvida junto ao Programa de
P6s-Graduagcéo em Educacéo — Mestrado da UNOESTE e acha-se intrinsecamente ligado as nos-
sas preocupacdes, a formacéo do professor e o processo ensino-aprendizagem por ele desenvolvi-
do no Ensino Fundamental Ciclo | no componente curricular de Historia.

Para que fosse possivel compreender esse processo, procurou-se analisar as mudangas ocorridas

com o ensino de Historia por meio das politicas educacionais no decorrer do periodo colonial até o
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processo de redemocratizacdo pds regime militar que suscita a emergéncia de novas experiéncias
e processos de mudancgas nos projetos de curriculo e ensino, buscando o redimensionamento da
Histéria ensinada.

1. 0S PRIMORDIOS DA EDUCACAO BRASILEIRA - BRASIL COLONIA E IMPERIO

Com a vinda da Companhia de Jesus em 1549, configura-se o processo de sistematizacao
de uma organizacéo educacional no Brasil, dando suporte para acdo conquistadora e garantindo o
dominio das almas pagas. O ensino era a doutrinagéo por meio da catequizagédo e da concretizagao
do poder da Igreja. Para Fernando de Azevedo (1996):

Ja nao era somente pela propriedade da terra e pelo nUmero de escravos que se media a
importancia ou se avaliava a situagdo social dos colonos: os graus de bacharel e os de mestre
em artes passaram a exercer o papel de escada ou de elevador, na hierarquia social da col6-
nia (...) A universidade de Coimbra passou a ter, por isso, um papel de grande importancia na
formacédo de nossas elites culturais. (1996, p. 512-513).

Em 1759, os jesuitas foram expulsos do Brasil por Marques de Pombal e a educacgéo passa a
ser responsabilidade do Estado, que oficializa o ensino. O sistema educacional resumia-se em au-
las isoladas e diversas. Pessoas semi-analfabetas ministravam matérias sem qualificagcéo, inclusive
pedagdgicas. Configura-se um Brasil escasso de escolas e de professores sem qualificacao.

No decorrer do século XVIII e XIX, o pais passou por algumas transformacgdes significativas
com a vinda da corte portuguesa para o Brasil, em 1808, que envolveram, dentre outras acoes, a
abertura de escolas de primeiras letras em todo o pais e a multiplicacédo das escolas secundarias de
artes e oficios. Contudo, a educacgéao era para uma minoria economicamente privilegiada, objetivan-
do consolidar dogmas e a autoridade (carater puramente elitista).

Na primeira Constituicdo Brasileira, de 1824, em seu Art. 179, apontou-se a “instrugao pri-
maria e gratuita para todos os cidadaos”. A significacédo da educacao primaria gratuita a todos os
cidadaos era somente aos filhos de homens livres, ndo se estendendo aos filhos de escravos. A Lei
de 15 de outubro de 1827 determinou a criagcao de escolas de primeiras letras em todas as cidades,
vilas e lugares mais populosos do Império (escolas de ensino muatuo).

Apenas no periodo Regencial (1831-1840) a Histéria passa a se constituir como disciplina
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escolar na escola secundaria. Nascia no mesmo ano, o Instituto Historico e Geografico Brasileiro
(IHGB) responsavel por construir a genealogia nacional, buscando uma identidade para a nagao
recentemente formada (o Brasil se tornou independente em 1822). Como apontado nos PCN (1998,

p. 19):

A Historia como area escolar obrigatoria surgiu com a criagdo do Colégio Pedro Il, em 1837,
dentro de um programa inspirado no modelo francés. Predominavam os estudos literarios
voltados para um ensino classico e humanistico e destinados a formacgéo de cidadaos proprie-
tarios e escravistas. (1998: p. 19)

Portanto, a Histdria como disciplina escolar obrigatoria nos curriculos brasileiros deu-se no
século XIX, tendo como propdsito favorecer a constru¢cao de uma identidade nacional, de modo que
assegurasse a supremacia nacional em contraposicao as diferencas e interesses locais de cada
regiao, possibilitando a formagao de um espirito nacionalista e patriotico.

Segundo Katia Abud (2001), a Historia linear, cronoldgica e eurocéntrica passou a ser ensi-
nada nas escolas secundarias como um conhecimento pronto e acabado. O colonizador estava no
centro. A nacgdo se constituia na colaborac¢ao pacifica entre os europeus, os africanos e os indios.
Nega-se a condicéo de pais colonizado.

2. A HISTORIA COMO DISCIPLINA NO PERIODO REPUBLICANO

Em 1889, com a proclamacgao da Republica, é adotado o modelo politico americano baseado
no sistema presidencialista. Na organizacédo escolar percebe-se influéncia da filosofia positivista.
Neves (2006, p. 44), aponta as seguintes premissas relacionadas a Histéria:

(...) @) ndo existe interdependéncia entre sujeito que conhece o historiador e o objeto do co-
nhecimento, a Historia; b) aceita a interpretacdo passiva, contemplativa da teoria do reflexo,
segundo o modelo mecanicista; c) o historiador é capaz de imparcialidade, de ultrapassar e
rejeitar todo condicionamento social na sua percepcao dos acontecimentos historicos; d) a
concepcao de Histéria € a de que basta juntar um nimero suficiente de fatos bem documen-
tados para fazer a Historia, reflexo fiel dos fatos; e) o passado é visto como uma realidade
objetiva, que pode ser descrita como se apresenta. Assim, o passado é visto como acabado,
completo, imutavel...
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Na perspectiva positivista, os fatos e acontecimentos historicos ocorrem num tempo linear e
cronolégico, em que a narrativa da histéria é explicada pelas acdes dos governantes sem considerar
participacdo de outros sujeitos sociais. Nao ha o dialogo entre passado e presente e vice-versa.

A partir de 1930 a realidade brasileira passou a exigir uma méao-de-obra especializada e para
tanto se fez necessario investir na educacao. Aumenta o poder do estado e seu controle sobre o
ensino com a criacdo do Ministério da Educacédo e Saude Publica. Em 1931, o governo provisorio
sanciona decretos organizando o ensino secundario e as universidades brasileiras ainda inexisten-
tes.

O decreto 21.241, de 14 de abril de 1931, consolida a reforma do ensino secundario, visando,
segundo Francisco Campos, “a formag¢do do homem para todos os grandes setores da atividade na-
cional”, resultando na implantagcdo de um curriculo enciclopédico, onde o direcionamento do ensino
de Histbria objetivava formar o cidadao conforme as diretrizes do Estado e preparar para o ensino
superior.O ensino centra-se na memorizacao e repeticao oral dos textos escritos, acentuando seu
compromisso como o civismo e a moral religiosa, que deu legitimidade a aliangca entre o Estado e a
Igreja.

Um grupo de educadores, em 1932, faz o “Manifesto dos Pioneiros da Educacé&o Nova” que
tinha como objetivo a defesa da escola publica, laica, gratuita e obrigatéria. Os problemas detecta-
dos pelo grupo foi a falta de organicidade e de espirito cientifico na administracado da educacéo es-
colar. Torna-se um projeto de politica educacional e também pedagdgico, em defesa das diretrizes
da Escola Nova em contraposi¢ao a educacéo tradicional.

No periodo do Estado Novo, orientacdo politico-educacional para 0 mundo capitalista fica
bem explicita: preparacdo de um maior contingente de méo-de-obra para as novas atividades de
mercado. Para tanto, a escola deveria garantir um ensino vocacional e profissional. Mantém-se a
gratuidade e a obrigatoriedade do ensino primario, contudo, as conquistas do movimento renovador,
que influenciou a Constituicao de 1934, foram enfraquecidas na Constituicao de 1937.

Em 1942, é decretada a reforma do ensino consolidando uma distincéo entre o trabalho in-
telectual, para as classes mais favorecidas, e o trabalho manual, enfatizando o ensino profissional
para as classes mais desfavorecidas.

Cria-se um “modelo” para o ensino de Historia para o pais tendo como base a Histéria Geral.

(...) No contexto do Estado Novo, a Histéria tinha como tarefa enfatizar o ensino patriético, ca-
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paz de criar nas “geragdes novas a consciéncia da responsabilidade diante dos valores maio-
res da patria, a sua independéncia, a sua ordem e o seu destino”. A carga horaria de Historia
no ginasio aumentou consideravelmente e Histéria Geral e Histéria do Brasil passaram a ser
areas distintas, saindo privilegiada a Histéria brasileira. PCN (1998, p. 23).

Com a promulgacao da Lei 4.024, em 20 de dezembro de 1961, prevalecem as reivindicacdes
da Igreja Catolica e dos de estabelecimentos particulares de ensino no confronto com os defenso-
res do monopodlio estatal para a oferta da educacao aos brasileiros. Com aceleracdo das mudancas
econdmicas, o ensino de Histdria do Brasil passou a enfatizar os estudos dos “ciclos” econémicos,
do pau-brasil a industrializagdo. Conserva a organiza¢ao do contetudo de forma factual e linear.

3. O ENSINO DE HISTORIA: DA DITADURA MILITAR AO PROCESSO DE REDEMOCRATIZA-
CAO

Em 1964, ocorre o Golpe Militar e com ele se encerra toda a iniciativa de se “revolucionar” a
educacéo brasileira, sob o pretexto de que as propostas eram “comunistas e subversivas”. Institui-se
a Lei 5692/71 e as bases para 0 ensino de 1° e 2° graus, que confirma uma concepc¢ao tecnicista,
com énfase na quantidade e ndo na qualidade. A Lei prioriza acdo educacional com cunho profissio-

nalizante. Fonseca (1994, p. 13) diz em seu livro:

A reforma educacional de 1971 complementa a configuracao do quadro da educagéo brasileira
sendo que as mudancgas nas diretrizes de ensinos e curriculo afetam diretamente o campo das
Ciéncias Humanas, especialmente Historia e Geografia. A partir dai, por pressao dos setores
educacionais organizados, comega a haver revisdes na legislacdo, e nas lutas que esbocam
um processo de redemocratizacdo do pais, a emergéncia de novas experiéncias e processos
de mudancas nos projetos de curriculo e ensino, buscando o redimensionamento da Histéria
ensinada em nivel de escola fundamental.

No regime militar as disciplinas de Historia e o de Geografia foram extintas sendo substituidas
por Estudos Sociais e Educacdo Moral e Civica que ganhavam contornos ideol6gicos de um ufa-
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nismo nacionalista que procurava justificar o projeto nacional dos militares. Com relac&o a questéao
tedrica e metodoldgica, a criacdo dos Estudos Sociais provocou um dano muito grande no que se
refere qualquer tentativa de levar o aluno a algum tipo de analise e ou pensamento critico sobre a
sociedade (reflex&o critica sobre 0 momento vivido) ou processo histérico. Concentrou em doutrina-
cao politica do Estado para afastar as doutrinas e teorias politicas de esquerda.

A contextualizacdo da educacéo historica recebida durante o periodo militar era difundir a
visdo linear e a-critica da Historia, priorizando a memoriza¢ao dos fatos cronologicamente organiza-
dos, sem contextualizacéo, possibilitando apenas uma visao superficial distanciada da critica e da
reflexao.

Com o processo de reabertura politica (1985), colocando fim ao regime militar, vislumbra-se
a necessidade de formar um Estado constitucional democratico. Assim como a luta pelas eleicbes
diretas, ocorreram também os processos de reformulagéo dos curriculos na maioria dos estados
brasileiros. Para tanto, houve a abertura de espacos para a proposicéo e debate de reformulacées
nos curriculos educacionais em que se busca implementar novas formas de aprender o saber e o
fazer historico. Procura-se recuperar a especificidade tedrica e metodoldgica da Histéria que vol-
tasse para a formacao da consciéncia critica do aluno. A finalidade do processo histérico seria a de
construir um novo cidadao, ou seja, transformacao de todos os homens em cidadaos.

Ao longo da década de 1980 emergem novas propostas curriculares focadas em um ensino
mais reflexivo e critico, em detrimento do conteudismo. Os paradigmas historiograficos da Nova
Historia passaram a fazer parte de algumas propostas curriculares de Histoéria incluindo temas, pe-
riodizacdes e metodologias diferenciadas (ZAMBONI: 2005, p. 45).

Nesse processo observa-se o aumento da producao historiografica e a Universidade passou
a organizar seus curriculos em torno eixos tematicos (Histéria Econdmica-Social, Histéria do Poder
e das |déias Politicas e Histéria Cultural, Ideologias e Mentalidades) repensando as mudancgas nas
concepcgoes de Histéria, de perfil de alunos, os programas e o ensino de Historia do Brasil.

Questdes relacionadas com a histoéria social, cultural e do cotidiano foram apresentadas como
forma de rever o formalismo de abordagens historicas sustentadas nos fatos politicos e administra-
tivos dos estados ou nas analises economicistas.
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4. A HISTORIA MAIS RECENTE: TRANSFORMAGCOES A PARTIR DA DECADA DE 1990

Nos anos 90 os paises latino-americanos adequaram-se a agenda de reformas propostas
pelos organismos multilaterais, em especial pelo Banco Mundial. A educac&o assume um papel de
destaque na reducéo da pobreza e no processo de desenvolvimento econémico. Com as profundas
transformacgdes técnico-cientificas, faz-se necessario “educar” a forga de trabalho para as constan-
tes mutagdes do mercado de trabalho. Nesse contexto, as politicas educacionais sdo projetadas
e implantadas segundo as exigéncias da produg¢ao e do mercado, com predominio dos interesses
daqueles que dominam a economia.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB _ Lei 9394/96) muda o foco do ensino que antes era na
aprendizagem, para o direito de aprender. Em suma, é a transicédo da cultura do ensino para a da
aprendizagem. Busca concretizar mudancgas também no ensino de Historia, que é apresentada no
PCN para o Ensino Fundamental uma nova perspectiva (1997, p. 30):

Muitas vezes no Ensino Fundamental, em particular na escola primaria, a Historia tem per-
manecido distante dos interesses do aluno, presa as férmulas prontas do discurso dos livros
didaticos ou relegada a praticas esporadicas determinadas pelo calendario civico. Reafirmar
sua importancia no curriculo ndo se prende somente a uma preocupagédo com a identidade
nacional, mas, sobretudo no que a disciplina pode dar como contribuicdo especifica ao de-
senvolvimento dos alunos como sujeitos conscientes, capazes de entender a propria Histéria
como conhecimento, como experiéncia e pratica de cidadania.

A construcéo historica partiria da realidade do aluno, da sua historia pessoal e de sua comu-
nidade. O aluno passa de agente passivo do conhecimento histérico para agente ativo e transfor-
mador (analitico, critico, participativo). E visto como ser atuante do processo de transformacéao da
realidade. A dialogicidade da proposta para o ensino de Historia perpassa a nosso ver a recuperagao
do “antigo” e proporciona no espago escolar um movimento interessante de deslocamento, no qual
saber académico (professor) e o saber popular (aluno) interagem, dialogam, complementam-se e
convivem de forma dinémica e criativa. A Historia se torna significativa. Tal concepcgéo é apresentada
no PCN (1997, p. 65):
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Cabe ao professor, ao longo de seu trabalho pedagogico, integrar os diversos estudos sobre
as relacdes estabelecidas entre o presente e o passado, entre o local, o regional, o nacional
e o0 mundial. As vivéncias contemporéaneas concretizam-se a partir destas multiplas relagbes
temporais e espaciais, tanto no dia-a-dia individual, familiar, como no coletivo. Assim, a pro-
posta € de que os estudos sejam disparados a partir de realidades locais, ganhem dimen-
sOes histéricas e espaciais multiplas e retornem ao local, na perspectiva de desvenda-lo, de
desconstrui-lo e de reconstrui-lo em dimensdes mais complexas.

A Histéria passa a ser vista e entendida como um processo dindmico em constante mudancga,
onde cada individuo é parte integrante desta Histéria e co-responsavel por ela. E evidenciada como
um processo Vivo e presente aqui e agora.

A aprendizagem nao deve se limitar somente ao dominio de informacéao. O professor deve
propor questionamentos, fornecer dados complementares e contrastes, estimular pesquisas, pro-
move momentos de socializa¢ao e debate, a fim de que, ao final, 0 conhecimento possa ser constru-
ido pelos docentes e discentes a partir da analise em conjunto de diferentes documentos historicos.

CONSIDERACOES FINAIS

O ensino de Histéria, no atual contexto das politicas publicas e atendendo as novas deman-
das, devera contribuir para uma formagao que permita ao aluno compreender as relacdes entre
sociedades Para tanto, necessita gostar de Historia para que se construam ambientes escolares
marcados pela reflexdo e animados pelo debate participativo, investigativo e de pesquisa, partindo
das relagdes mais imediatas (familia, bairro, cidade, escola) por meio do estudo da Historia o aluno
podera compreender as determinacdes sociais, temporais e espaciais presentes na sociedade. Uti-
lizar as situagdes cotidianas, para refletir as influencia histérica no seu proprio cotidiano estimulada
pela curiosidade de cada observador, seja este, aluno ou professor na busca de conhecimento.
Ambos na relacdo de aprendente.

Diante desses novos desafios educacionais e prioritariamente para o ensino de Historia,
necessitamos pesquisar, analisar e investigar se esta nova postura esta de fato sendo vivenciada e
viabilizada através de uma construcéo coletiva de um curriculo de Historia atendendo as reais ne-

cessidades do educando diante de um mundo em constante transformacao.
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DA SEGURANCA DO PROFESSOR A AUTONOMIA DO ALUNO:
A CONFIGURACAO DO CARATER FORMADOR DO ESPACO
PEDAGOGICO Maria Flavia Figueiredo'

O presente artigo aborda aspectos que perpassam as possiveis relagbes que se constroem entre o
educador e o educando no contexto de sala de aula. Para discuti-las, traremos a baila os fundamen-
tos e pressupostos da pratica docente que se referem a construgdo da autonomia no aluno, as con-
tribuicdes advindas da forma de ensino multissensorial e as inovacgdes trazidas para o ensino pela
Teoria das Inteligéncias Multiplas. Os questionamentos apresentados visam dirimir as inumeras difi-
culdades enfrentadas pelo professor, seja em relacéo a preparagao e a exposicao de uma boa aula,
seja em relac&o a personalidade do aluno, ou ainda em relagdo a sua prépria atitude como docente.
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Palavras-chave |relagdo professor-aluno; ensino multissensorial; inteligéncias maltiplas; autonomia.

INTRODUCAO

Aprendemos que o ato de ensinar soO se realiza quando atrelado ao ato de aprender. O edu-
cador s6 existe em funcdo da existéncia do educando. E é sobre essa delicada e, muitas vezes,
traumatica relacao — entre professor e aluno, mestre e discipulo, educador e educando — que discor-
reremos neste artigo.

Como bem pontua Paulo Freire (1999), na pratica educativa, ha parametros que séo indisso-
ciaveis: ndo se pode separar o ensino do conteudo da formacgao ética do educando, a teoria da pra-
tica, a autoridade da liberdade, a ignoréncia do saber, tampouco o respeito ao professor do respeito

1 E Psicanalista, Doutora em Linguistica e Lingua Portuguesa pela Unesp, Especialista em Didatica do Ensino Superior e
Professora Permanente do Programa de Mestrado em Linguistica da Universidade de Franca.
E-mail: mariaflaviafigueiredo@yahoo.com.br.
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ao aluno.

Sabemos, no entanto, que na pratica docente, o professor enfrenta iniUmeras dificuldades,
seja em relagao a preparacao e a exposicao de uma boa aula, seja em relacao a personalidade do
aluno, ou ainda em relagcéo a sua proépria atitude como professor. Essas dificuldades nos conduzem
a inumeras reflexées que, neste artigo, buscaremos elucidar e discutir.

Dentre os questionamentos e reflexdes oriundos da pratica docente nos dias atuais, pode-
mos elencar: As metodologias tradicionais ainda s&o adequadas para o mundo contemporaneo?
Qual o impacto da teoria das “inteligéncias multiplas” no atual sistema de ensino? Qual é, afinal, o
verdadeiro papel do professor? Qual o papel da internet em relagéo a busca do conhecimento? Ain-
da podemos conceber a biblioteca como uma via de acesso para o conhecimento? Como fazer do
aluno protagonista de sua histéria? Como lidar com um “aluno problema”? O que podemos conside-
rar de fundamental importancia na pratica docente? Como deve ser a atitude do professor quando o
aluno lhe pergunta algo que ndo sabe? Como sanar a questao da nota ou do conceito? O que dizer
da atual queda vertiginosa na qualidade de ensino? Como lidar com a inclusao de alunos portadores
de necessidades especiais? Quais 0s meios de que dispde o educador para facilitar o aprendizado
do aluno? Em que repousa a segurancga do professor?

Algumas das questdes supracitadas serdo alvo das discussdes propostas no presente artigo.
Por meio delas, buscaremos contribuir, na medida do possivel, para o esclarecimento de duvidas,
em relacao a pratica docente, que possam estar presentes na mente de professores, alunos e leito-
res da area.

1 O ENSINO MULTISSENSORIAL

Grande parte dos professores costuma se valer apenas de aulas expositivas, supondo que
seus alunos possam captar o conhecimento apenas através dos ouvidos, isto é, a partir da voz
do professor. Porém, alguns estudos na area da neurolinguistica e da pedagogia (cf. REVELL &
NORMAN, 1997) tém demonstrado que a aprendizagem se da através do uso de, pelo menos, trés

sistemas representacionais distintos: o auditivo, o visual e o cinestésicc?.

2 Note-se que, diferentemente do termo sinestésico, que alude a “combinagéo de sensagdes diferentes numa s6 impresséo”, a
palavra cinestésico relaciona-se a cinestesia, isto é, o “sentido da percepg¢éao de movimento (...) provocado por estimulos do proprio
organismo”. (Cf. Houaiss, 2001).
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Alguns alunos tém maior facilidade para entrar em contato com o conhecimento através da
audicao. Tais discentes sao tidos como primariamente auditivos. Eles tém facilidade para ouvir uma
palestra ou assistir a uma aula expositiva que nao apresente qualquer recurso visual. Eles penetram
no conhecimento conseguindo guardam aquilo que esta sendo apenas falado pelo professor.

Outros alunos necessitam de algum apelo visual (texto, figuras, quadros sinépticos, etc.) para
que o conhecimento adentre a sua percep¢do. Esses alunos sao considerados primariamente visu-
ais.

Ha ainda um terceiro grupo de alunos. Sao os chamados primariamente cinestésicos. Esses
alunos conseguem ter acesso ao conhecimento através de algum contato fisico ou emocional com
a disciplina. Eles tém necessidade de entrar em contato com a matéria através do movimento de
seu proprio corpo (seja por meio de seminarios ou mesmo por intermédio de sua prépria escrita). Ou
entao, esses alunos precisam se sentir emocionalmente tocados pelo conteddo ministrado. O termo
cinestésico, aqui usado, nos remete a no¢cdo de movimento, motricidade.

Professores de varias areas tém privilegiado a aula expositiva, sem fazer uso de qualquer
recurso visual. Esse procedimento faz com que boa parte dos alunos perca o interesse pela matéria,
prejudicando, assim, o aproveitamento da aula.

Pensando nos alunos, que podem ser tanto primariamente auditivos, visuais, ou cinestésicos,
€ que os professores devem definir seu procedimento pedagdgico. Levando-se em consideracéo
que os alunos, em geral, assimilam o conhecimento de forma variada, cabe aos docentes diversificar
a maneira de ministrar suas aula, uma vez que a forma com que os alunos aprendem € que deve
orientar a maneira de ensinar do professor.

A seguir, passaremos a discussao de uma hipétese de fundamental importancia para a atual
pratica docente: a teoria das inteligéncias multiplas.

2 A TEORIA DAS INTELIGENCIAS MULTIPLAS

A Teoria das Inteligéncias Multiplas foi proposta, em 1985, por Howard Gardner, que é pro-
fessor de cognicao, psicologia e educacao na Universidade de Harvard, professor de neurologia no
curso de medicina da Universidade de Boston e Diretor do Projeto Zero. Sua teoria é uma alternativa
para o conceito de inteligéncia como uma capacidade inata, geral e Unica, que permite aos indivi-
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duos uma performance, maior ou menor, em qualquer area de atuacao. A insatisfacao de Gardner
com a ideia de QI (Quociente de Inteligéncia) e com visdes unitarias de inteligéncia, que focalizam,
sobretudo, as habilidades importantes para o sucesso escolar, o levou Gardner a redefinir inteligén-
cia a luz das origens bioldgicas da habilidade para resolver problemas.

Os testes de QI, instrumento criado por Alfred Binet, na Franca, em meados do século XX,
testava a habilidade das criancas somente nas areas verbal e l6gica, ja que os curriculos académi-
cos das escolas européias enfatizavam, sobretudo, o desenvolvimento da linguagem e da matema-
tica.

Gardner pode verificar que os testes de QI em nada contribuiam para medir a capacidade
de adaptacéo, a capacidade de criacdo de produtos, a capacidade de resolucéo de problemas —
prioritarias em qualquer cultura. Diante dessa realidade, ele propds a sua “Teoria das Inteligéncias
Multiplas”, que concebe o ser humano como possuidor de uma inteligéncia multifacetada.

Orientado por essa nova concepcéao de inteligéncia®, Gardner declara que todos os individu-
0s normais sao capazes de uma atuacdo em pelo menos nove diferentes e, até certo ponto, inde-
pendentes areas intelectuais, que séo:

» Inteligéncia linguistica;

» inteligéncia légico-matematica;
» inteligéncia espacial;

» inteligéncia musical,

» inteligéncia cinestésica;

» inteligéncia interpessoal;

» inteligéncia intrapessoal;

» inteligéncia naturalista;

» inteligéncia existencial.

Gardner afirma, ainda, que essas competéncias intelectuais sao relativamente independen-
tes, tém sua origem e limites genéticos proprios e substratos neuroanatémicos especificos e dis-
pdem de processos cognitivos proprios (cf. GAMA, 1998).

3 Gardner define “inteligéncia” como a habilidade para resolver problemas ou criar produtos que sejam significativos em um ou mais
ambientes culturais.
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A Teoria das Inteligéncias Multiplas vem mostrar que a capacidade humana é muito mais
complexa e abrangente do que se pensava até meados do século passado. Nao obstante, nosso
sistema educacional ainda ndao se adaptou plenamente a essa nova visdo. InUmeras vezes, a escola
trata a crianga como um adulto, fazendo com que ela tenha uma viséao utilitarista do conhecimento. O
aluno é levado a pensar no vestibular desde o ensino fundamental, o que naturalmente o faz ques-
tionar: — para que serve tudo isso que estou aprendendo?

Na verdade, a teoria de Gardner vem nos propor que desenvolvamos, nos nossos alunos,
as diferentes facetas do ser humano, os diferentes tipos de inteligéncia que eles ja trazem e que
desempenham distintas fungdes na cultura em que vivem.

De acordo com essa visdo, seria também papel da escola desenvolver o ser humano na sua
globalidade, na sua amplitude. Se pensarmos, por exemplo, no desenvolvimento da inteligéncia
cinestésica, que é a capacidade de se movimentar, de utilizar o corpo, de ampliar a sua destreza,
os alunos deveriam ter mais aulas de lazer, de esporte, de danga, etc. Ou mesmo, pensando na in-
teligéncia musical, haveria na escola um espac¢o maior para a musica, apostando na ampliacdo da
inteligéncia musical dos alunos. Essa visao nos leva a pensar no aprimoramento do ser humano a
partir da sua gama de inteligéncias. Dessa forma, a escola pode permitir que a crianga seja crianga
e que desenvolva suas capacidades simbdlicas nas diferentes areas de conhecimento.

O professor, como mediador da aprendizagem, deve cumprir um papel distinto e diferenciado,
cabendo a ele uma gama de responsabilidades diversificadas. Nesse sentido, seria errbneo acre-
ditar que quanto mais ele fizer pelo seu aluno, melhor. Esse tipo de raciocinio o levaria a detalhar a
matéria 0 maximo possivel, tentando fazer com que aquele conteudo fosse apreendido pelo aluno
de “qualquer” forma. Esse professor, movido por uma forte vontade de ensinar, poderia até mesmo
chegar a dispensar o seu aluno da leitura por acreditar: “eu mesmo ensinarei ao meu aluno tudo o
que ha no livro”.

Uma atitude como essa, que ocorre quando o professor ensina mais do que precisa, faz
com que o aluno se desinteresse da matéria e trabalhe cada vez menos rumo ao conhecimento. O
professor, querendo economizar o tempo e o trabalho do aluno, acaba sacrificando seu educando,
impedindo-o, de fato, de aprender. Nesse contexto, convém lembrar: o professor que mais ensina,
geralmente, é aquele que ensina menos.
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3 AS VIAS DE DIVULGACAO DO SABER

Refletindo sobre o papel do professor, temos que, necessariamente, refletir sobre o lugar
ocupado pelos livros no novo contexto tecnoldgico em que vivemos neste inicio de século.
Facamos um breve percurso histérico buscando entender a sede de conhecimento como carac-
teristica do ser humano. Imaginemo-nos viajando alguns anos na histéria até chegarmos a ldade
Média, época em que os livros, entéo feitos pelos copistas, eram tidos como verdadeiras preciosi-
dades. Naquele periodo, as bibliotecas eram uma fonte de conhecimento a que todos almejavam ter
acesso. Havia uma vasta gama de livros proibidos e um real cerceamento do acesso a informacgao.
Com toda aquela escassez de informagéao, o homem da ldade Média era avido, apresentando uma
auténtica voracidade em relagdo ao conhecimento.

Vemos, porém, que, ao longo da histoéria, com a criacdo da imprensa e a consequente plurali-
zacao dos meios de comunicacéo, essa realidade foi sendo, aos poucos, transformada. Atualmente,
contamos como inumeras fontes de conhecimento: revistas, jornais, televisdo, internet, tablbides,
além do radio (ainda bastante presente). Testemunhamos um verdadeiro bombardeio de informa-
cbes e, com a globalizagdo e através da transmisséo simultanea de informacéo via satélite, tudo
ficou muito mais facil e agil. Nesse contexto, perguntamo-nos entdo: Como € o homem do nosso
tempo? E qual o seu interesse na busca pelo conhecimento?

Para nossa surpresa, deparamo-nos com um ser humano bastante marcado pela apatia, se
comparada ao interesse voraz presente no homem da Idade Média. Nos dias atuais, estamos diante
de um bombardeio real de informacdes, porém, acompanhado de certo desinteresse por parte da
populacéo, uma apatia em relagcado ao conhecimento. Sendo essa, sem duvida, uma caracteristica
da Modernidade, que é marcada pela abundancia de meios e escassez de fins.

Diante do contexto apresentado e refletindo sobre a complexa e delicada relagcéo professor/
aluno, acreditamos ser papel do professor despertar, em seu aluno, a curiosidade, uma vez que de
nada adianta ao aluno ter a internet, bibliotecas com inUmeros volumes e todos os meios de comu-
nicacdo ao seu dispor, se o interesse pelo conhecimento ndo for despertado.

E inatil aos alunos terem varios livros de cabeceira, se ndo tiverem o interesse em abri-los,
ou se nado formularem perguntas que os conduza ao conhecimento.

O mundo atual nos conduz a um engodo: se, por um lado, muitas coisas foram facilitadas, por
outro, elas se complicaram bastante. E nesse sentido que a internet pode se tornar uma falsa fonte
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de conhecimento. O aluno acredita que o conhecimento estd a sua disposicao sempre que quiser,
mas néo tem a curiosidade de chegar a esse conhecimento. Portanto, o conhecimento nao esta a
disposicao dele.

Em decorréncia disso, € papel do professor, antes de tudo, estabelecer com seus alunos uma
relacdo aberta, dialégica, indagadora. Se o aluno permanecer numa posicéo apassivada diante da
TV, apassivada diante da internet, o conhecimento n&o vai atingi-lo. TV e internet, nesse sentido,
tornam-se falsos mananciais de conhecimento.

Professor e aluno, como instruiu Freire (1999) de forma exemplar, precisam se assumir epis-
temologicamente curiosos, isto €, precisam ter curiosidade em relagéo ao conhecimento. E a escola,
nesse sentido, deve ser um espaco para reflexao, polémica, liberdade de pensamento, discussao
—um lugar onde a curiosidade tenha vez, para que o conhecimento, dessa forma, alcance os alunos
de forma efetiva.

4 A CONSTRUCAO DA AUTONOMIA

Acreditamos que o cerne da pratica educativa consista em fazer com que o aluno seja prota-
gonista da sua propria historia.

Ao refletirmos sobre o ensino e sobre como fazer de nosso aluno um protagonista de sua
histéria, encontramos a necessidade de formar, primeiramente, um aluno autbnomo, tema que Frei-
re (1999) abordou magistralmente no livro Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa. Essa obra trata dos caminhos que conduzem a construgao da autonomia no aluno e tam-

bém nos apresenta a teoria necessaria para atingi-la.

Muitas vezes a autonomia do aluno sé6 se faz sentir na auséncia do professor. Quando, por
exemplo, os alunos se dirigem a biblioteca, relnem-se em grupos, ou mesmo individualmente, e
buscam o conhecimento por eles mesmos. Sao oportunidades que devem ser incentivadas e propor-
cionadas no ambiente escolar para que, dessa forma, o aluno possa se sentir autdbnomo em relacéo

ao conhecimento.
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O professor, por sua vez, ao invés de temer, deve apreciar os alunos que se transformam em
verdadeiros autores do conhecimento.
No dizer de Freire (1999, p. 140-141):

Todo ensino de conteudos demanda de quem se acha na posi¢do de aprendiz que, a partir
de certo momento, va assumindo a autoria também do conhecimento do objeto. O professor
autoritario, que recusa escutar os alunos, se fecha a esta aventura criadora. Nega a si mesmo
a participacao neste momento de boniteza singular: o da afirmag&o do educando como sujeito
de conhecimento.

Sendo assim, cabe ao professor proporcionar oportunidades para que seus alunos se tornem
protagonistas da histéria, podendo, entdo, se alegrar diante os resultados.

5 O COMPLEXO RELACIONAMENTO ENTRE PROFESSOR E ALUNO

Uma outra questao bastante séria que nos propomos a discutir neste item é: “Como o profes-
sor pode lidar com um aluno problematico em termos de relacionamento?”

Sabemos que, muitas vezes, o professor néo consegue estabelecer uma relacdo harmoniosa
com seu aluno porque nao dispde de tempo suficiente, ou mesmo disposicao, para conhecé-lo. E,
guando isso ocorre, o aluno, que traz problemas de casa ou tem problemas de relacionamento na
escola, geralmente recebe o rétulo de “aluno problema”.

Na tentativa de amenizar os problemas encontrados junto a esse aluno, o professor deve de-
dicar parte do seu um tempo para conhecé-lo melhor e, a partir do didlogo, buscar descobrir o que o
distingue do grupo ou o que |he falta para que se integre ao grupo. Na verdade, uma coisa que nds
professores, inUmeras vezes, demoramos a aprender, mas que é essencial na pratica docente, é
que precisamos fomentar em nos o gosto pelos nossos educandos, o querer bem aos nossos alunos
e, algumas vezes, precisamos ter a ousadia de querer bem a eles. Sem isso ndo conseguiremos
estabelecer uma relacédo harmoniosa com nossos discipulos, fazendo-os sentir pertencentes aquele
ambiente educativo.
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6 A SEGURANCA DO PROFESSOR

De acordo com Freire (1999), ensinar exige seguranca por parte do docente. Porém, a segu-
ranca do professor ndo repousa na falsa suposicao de que ele sabe tudo, de que ele &€ maior conhe-
cedor daquele assunto. A seguranca do professor se funda na convic¢ao de que ele sabe algo e de
gue ignora algo, a que se une a certeza de que pode saber melhor o que ja sabe e conhecer o que
ainda nao sabe.

Esses pilares vao fazer com que o professor se movimente em relagdo ao saber. E mostrando
aos seus alunos que ele nao sabe tudo, que faz parte dele, como de qualquer ser humano, uma cer-
ta inconcluséo, é que ele sera capaz de mostrar aos seus alunos o “caminho das pedras” em direcéo

ao conhecimento.

Nessa linha de raciocinio, uma boa oportunidade surge quando um aluno dirige ao professor
uma pergunta para a qual o professor desconhece a resposta. Esse €, pois, 0 momento de o docente
deixar bem claro o seu desconhecimento e aproveitar para revelar ao aluno os caminhos que trilhara
para encontrar a resposta. Essa postura vem ao encontro do que nos ensina Freire (1999, p.106),
ao afirmar: “Como professor ndo me é possivel ajudar o educando a superar sua ignorancia se néo
supero permanentemente a minha”.

7 O PROBLEMA DA INCLUSAO

No atual contexto escolar, temos enfrentado também um outro problema de crucial importan-
cia: aincluséo de alunos portadores de necessidades especiais.

O sistema educacional brasileiro tem buscado estratégias que viabilizem a inclusédo desses
alunos. Porém, na sua esmagadora maioria, as escolas nao estao preparadas, as Universidades
nao estdo equipadas, os professores nao foram capacitados e, portanto, ndo estdo prontos para
lidar com essas diferencas dentro das escolas regulares.
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E uma situacdo de desencontros em que podemos ver, em termos tedricos, uma ideia de
inclusdo equitativa, que, na pratica, se manifesta por meio do esforco de alguns professores — que,
muitas vezes, se valem apenas da propria intuicdo para lidar com tais alunos —, do descaso da
maioria das instituicdes, e da criacdo de um espaco “ilusério” de insercao desses alunos no contexto
escolar.

A verdadeira inclusdo de alunos portadores de necessidades especiais enriqueceria sobre-
maneira o0 grupo, porque so eles teriam condicées de mostrar as outras pessoas como eles véem
o mundo a partir e apesar de sua “deficiéncia”. Eles poderiam nos mostrar, também, que nossos
cinco sentidos sao muito pouco exercitados, ou melhor, que existe uma incapacidade muito grande
de nossa parte por pensarmos que o individuo é dotado de (ou se resume a) apenas cinco sentidos,
pois, grande parte de nossas sensacgoes e sentimentos se processam independentemente dos cinco
sentidos.

Temos muito a aprender. Estamos, porém, em uma fase de transicao que esperamos nao ser
longa o suficiente para gerar sequelas irrecuperaveis no desenvolvimento fisico, psiquico e emocio-
nal dos alunos com necessidades especiais.

CONCLUSAO
Educacéo é aquilo que resta quando nos esquecemos
daquilo que nos foi ensinado.

Michael Hammer

Podemos, entéo, concluir este artigo com a certeza de que apenas o dominio do contetudo
ndo é suficiente para o exercicio da pratica docente. E imprescindivel que o professor se disponha,
abertamente, a conhecer os seus alunos, reconhecendo, dessa maneira, as pessoas a quem ensi-

na.

Somente respeitando os alunos, conhecendo o universo de onde vém, entendendo suas
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experiéncias pessoais é que o professor conseguira motiva-los para o conhecimento. Como afirma
Freire (1999, p. 103): “o clima de respeito que nasce de relagdes justas, sérias, humildes, genero-
sas, em que a autoridade docente e as liberdades dos alunos se assumem eticamente, autentica o

carater formador do espaco pedagogico”.

Nesse sentido é que podemos afirmar que o professor nao precisa se sentir ameacgado diante
de um aluno brilhante. Nao é, de forma alguma, uma ameaca para ele pensar que seu aluno pode

iguala-lo ou até mesmo supera-lo. Na verdade, o que se espera € que o discipulo supere seu mestre.

Corroborando essa ideia, o grande psiquiatra austriaco, Sigmund Freud, que contribuiu de
forma indelével para o entendimento do psiquismo humano, declarou: “Sou apenas um iniciador,
consegui desencavar monumentos sorrateiros nos substratos da mente. Mas ali onde eu descobri

templos, outros poderao descobrir continentes.” (cf. FREUD, 1930).
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LETRAMENTO E LETRAMENTO LITERARIO: ANALISES SOBRE
TEORIA E PRATICA DOCENTE.

Kelly Cristina Costa Martins1

Pensar no trabalho do professor hoje € enxergar néo s6 a pratica docente exercida dentro da sala
de aula, mas, nos ater também para as relagdes que estes tém com seus educandos, além das
condi¢cbes do seu local de trabalho - a escola. O resultado do esfor¢o do professor, muitas vezes,

depende das condi¢des de trabalho a que este esta submetido. Este entende que o processo de
ensinar e aprender se faz em uma via de mao de dupla que, a0 mesmo momento em que ensina
também aprende. E esta dindmica faz do cotidiano escolar, um local em constante processo de
transformacao

RESUMO

Palavras-chave | [etramento, letramento literario, teoria docente, pratica docente.

INTRODUCAO

Temos percebido atualmente uma constante preocupacao seja, por professores do ensino
basico, ou dos meios académicos, no que se refere ao ensino da leitura na sala de aula principal-
mente no ambito da literatura.

Percebe-se que a ineficiéncia desse trabalho realizado na escola se da, muitas vezes, pela
falta de material a disposicao dos professores e alunos — como os livros, e ainda a ma formacéao
docente. Sabemos que a realidade que esses profissionais enfrentam se apresenta complexa, tanto
no que diz respeito a sua formacédo quanto a sua pratica pedagoégica. A todo momento a midia faz

1 Mestranda do Programa de P6s-Graduagao em Educacgao da Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho —
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia — FCT/UNESP, campus de Presidente Prudente. Professora dos cursos de Pedagogia e
Educacéao Fisica das Faculdades Integradas de Trés Lagoas — AEMS. Membro do Grupo de Estudos “Formagéo Docente e
Praticas pedagégicas”, vinculado ao curso de Pedagogia da AEMS.
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denuncias sobre possiveis problemas enquanto leitor referindo-se a este como um sujeito com sé-
rias falhas nas suas capacidades para ler e escrever. (Kleiman, 2001).

Lilian Lopes Martins da Silva (1998) também salienta que ha um vasto conjunto de dificulda-
des entre ser leitor e ser professor no Brasil, em func&o do desprestigio social da profisséo, do tem-
po sacrificado e do baixo salario. Dentro desta perspectiva, Britto (1998) nos faz um alerta afirmando
que, para boa parte dos professores, a pratica da leitura limita-se a um nivel minimo, pragmatico,
dentro do proprio universo estabelecido pela cultura escolar e pela industria do livro didatico.

Profissionalmente o professor ndo tem a obrigacéo, ou necessidade, de ler além dos produ-
tos que informam a pratica escolar. Por outro lado, como cidadaos, tém pouco acesso a estes textos,
tanto pelos veiculos culturais estabelecidos, quanto pela sua condi¢do socio-econémica. (BRITTO,
op.cit.).

Assim, pensar no trabalho do professor hoje é enxergar nao sé a pratica docente exercida
dentro da sala de aula, mas, nos ater também para as relagdes que estes tém com seus educandos,
além das condi¢des do seu local de trabalho - a escola. O resultado do esfor¢o do professor, muitas
vezes, depende das condi¢des de trabalho a que este esta submetido: infra-estrutura, material de
apoio, biblioteca.

A escola é a principal instituicdo da sociedade responsavel pela educag¢ao formal do indivi-
duo, entretanto, nos dias atuais percebemos que a necessidade que a escola esta enfrentando n&o
€ sO a de ensinar a crianga a ler e escrever, mas letra-la.

As novas demandas sociais colocadas as pessoas de uma forma geral ndo se restringem
mais, a saber, ler e escrever, mas fazer uso da leitura e da escrita. A sociedade contemporanea,
totalmente grafocéntrica, acaba a cada dia impondo exigéncias de letramento. E preciso entdo fazer
0 uso competente da lingua escrita em circunstancias sociais. Desse modo, devemos nos preocupar

com a qualidade com que se ensina a leitura e a escrita dentro da escola.
LETRAMENTO E ALFABETIZAGAO: ESCLARECENDO CONCEITOS.

As discussbes em torno do termo letramento se faz presente ha alguns anos nos meios edu-
cacionais. Entretanto, encontramos muitos desencontros no que diz respeito a significacao deste
conceito. Por isso, faz se necessario deixar claro nesta pesquisa o que se entende por letramento.

O termo letramento foi introduzido muito recentemente na lingua portuguesa, é a partir dos
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anos oitenta, que esta palavra torna-se mais frequente nos discursos escritos e falados dos especia-
listas das areas da Educacéao e das Ciéncias Linguisticas.

Segundo Soares (1998) a palavra letramento € uma traducao para o portugués da palavra
inglesa Literacy “condicao de ser letrado”, ou literate, que € o adjetivo que caracteriza a pessoa que
domina a leitura e a escrita. Assim, letramento é o estado ou condi¢cao de quem sabe ler e escrever,
isto €, o estado ou a condi¢cao de quem responde adequadamente as intensas demandas sociais

pelo uso amplo e diferenciado da leitura e da escrita.

Ao exercicio efetivo e competente da tecnologia da escrita denomina-se letramento que
implica habilidades varias, tais como: capacidade de ler ou escrever para atingir diferentes
objetivos — para informar-se, para interagir com outros, para imergir no imaginario, no estético,
para ampliar conhecimentos, para seduzir ou induzir, para divertir-se, para orientar-se, para
apoio a memoria, para catarse...; habilidades de interpretar e produzir diferentes tipos e géne-
ros de textos, habilidades de orientar-se pelos protocolos de leitura que marcam o texto ou de
langar mao desses protocolos, ao escrever, atitudes de insergcéo efetiva no mundo da escrita,
tendo interesse e prazer em ler e escrever, sabendo utilizar a escrita para encontrar para ou
fornecer informacdes e conhecimentos, escrevendo ou lendo de forma diferenciada, segundo
as circunstancias, os objetivos, o interlocutor. (SOARES, 2003, p. 92)

Ja alfabetizar, segundo Soares (1998) “é levar ao alfabeto”, ou seja, ensinar o cddigo da lin-
gua escrita, ensinar as habilidades para ler e escrever.
O primeiro passo para que ocorra a alfabetizacéo é fazer com que o analfabeto compreenda que o
nosso sistema de escrita é alfabético, € composto por letras que somadas constituem-se palavras.
E necessario também, que a crianga e/ou adulto compreenda que a lingua escrita ndo é mera repre-
sentacao da lingua falada, pois de acordo com Soares (1998), o discurso oral € o discurso escrito
s&o organizados de forma diferente.

Assim, entende-se por alfabetizado o individuo que aprendeu a ler e a escrever, que adquiriu
as habilidades da leitura e da escrita, o que possibilita a este codificar e decodificar em lingua escri-

ta.

Nesse sentido, define-se alfabetizacdo —tomando-se a palavra em sentido proprio — como pro-
cesso de aquisicao da ‘tecnologia da escrita”, isto é, do conjunto de técnicas — procedimentos,
habilidades — necessarias para a pratica da leitura e da escrita: as habilidades de codificacdo
de fonemas em grafemas e de decodificacdo de grafemas, isto €, o dominio do sistema de
escrita (alfabético, ortogréafico), habilidades motoras de manipulagéo de instrumentos e equi-
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pamentos para que a codificacédo e decodificacdo se realizem, isto é, a aquisicdo de modos
de escrever — aprendizagem de uma certa postura corporal adequada para escrever ou para
ler, habilidades de uso de instrumentos de escrita (lapis, caneta, borracha, corretivo, régua,
de equipamentos como maquina de escrever, computador...), habilidades de escrever ou ler
seguindo a direcéo correta da escrita na pagina (de cima para baixo, da esquerda para direita),
habilidades de organizacéo espacial do texto na pagina, habilidades de manipulagédo correta
e adequada dos suportes em que se escreve e nos quais se 1é — livro, revista, jornal, papel,
sob diferentes representacdes e tamanhos (folha de bloco, de almaco, de caderno, cartaz, tela
de computador...). Em sintese: alfabetizagéo é o processo pelo qual adquire o dominio de um
codigo e das habilidades de utiliza-lo para ler e para escrever, ou seja, 0 dominio da tecnologia
— do conjunto de técnicas — para exercer a arte da ciéncia da escrita. (SOARES, 2003, p.91).

De acordo com Soares (2003), alfabetizacéo e letramento séo, pois, processos distintos, de
natureza essencialmente diferente; entretanto, sao interdependentes e mesmo indissociaveis. Ja
gue uma pessoa pode ser alfabetizada e n&o ser letrada, como também pode ocorrer o inverso — ser

letrado, mas nao ser alfabetizado.

(...) um adulto pode ser analfabeto, porque marginalizado social economicamente, mas, se
vive em um meio em que a leitura e a escrita tem presenca forte, se interessa em ouvir a leitura
de jornais feita por um alfabetizado, se recebe cartas que outros Iéem para ele, se dita carta
para que um alfabetizado escreva (e € significativo que, em geral, dita usando vocabulario e
estruturas préprias da lingua escrita), se pede a alguém que lhe leia avisos ou indicacbes
afixados em algum lugar, esse analfabeto, € de certa forma letrado, por que faz uso da escrita,
envolve-se em praticas sociais de leitura e escrita. Da mesma forma, a crianga que ainda nao
se alfabetizou, mas ja folheia livros, finge 1é-los, brinca de escrever, ouve historias que lhe séo
lidas, esta rodeada de material escrito e percebe o uso e fungéo, essa crianca é ainda “anal-
fabeta”, porque ndo aprendeu a ler e escrever, mas ja penetrou no mundo do letramento, ja e
de certa forma, letrada. (SORAES, 2003, p. 93)

Ja Emilia Ferreiro ndo aceita que para um mesmo processo se tenha duas palavras diferen-
tes, pois para a autora ndo ha distingdo entre alfabetizacéo e letramento. Quando se fala em alfabe-
tizacdo ja se subentende letramento. Ou seja, Ferreiro defende que ao alfabetizar também se letra.

Ha algum tempo, descobriram no Brasil que se poderia usar a expressao letramento. E o que
aconteceu com a alfabetizacdo? Virou sindbnimo de decodificagdo. Letramento passou a ser
o estar em contato com distintos tipos de texto, o compreender o que se I€. Isso é um retro-
cesso. Eu me nego a aceitar um periodo de decodificagdo prévio aquele em que se passa a
perceber a fungéo social do texto. Acreditar nisso é dar razao a velha consciéncia fonologica.
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(FERREIRO, 20083, p. 30)

Leda Verdiani Tfouni (2006) defende que a alfabetizacdo se ocupa da aquisicdo da escrita por um
individuo, ou grupo de individuos, ja o letramento focaliza os aspectos sécio-historicos da aquisi¢cao

de uma sociedade.

Em termos sociais mais amplos, o letramento € apontado como sendo produto do desenvol-
vimento do comércio, da diversificacdo dos meios de producédo e da complexidade crescente
da agricultura. Ao mesmo tempo, dentro de uma viséo dialética, torna-se uma causa de trans-
formagdes histéricas profundas, como aparecimento da maquina a vapor, da imprensa, do
telescépio, e da sociedade industrial como um todo. (TFOUNI, 2006 p.21)

Para a autora o letramento € a necessidade dos usos da escrita em uma sociedade que cen-
trou suas exigéncias de desenvolvimento nesta pratica e, aqueles que ndo dominam o c6digo escrito
certamente estardo de alguma forma & margem da vida social.

Ja a alfabetizacéo refere-se a aquisicdo da escrita enquanto aprendizagem de habilidades
para leitura, escrita e as chamadas praticas de linguagem. Isto é levado a efeito, em geral, através
do processo de escolarizacéo, e, portanto, da instrucéo formal. A alfabetizacéo pertence, assim, ao
ambito do individual. (TFOUNI, 2006).

Angela Kleiman (1995), define letramento como:

(...) um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbdlico e en-
quanto tecnologia, em contextos especificos. As praticas especificas da escola, que forneciam
o pardmetro de prética social segundo a qual o letramento era definido, e segundo a qual os
sujeitos eram classificados ao longo da dicotomia alfabetizado ou nao-alfabetizado, passam
a ser, em funcéo dessa definicdo, apenas um tipo de préatica — de fato, dominante — que de-
senvolve alguns tipos de habilidades mas nao outros, e que determina uma forma de utilizar o
conhecimento sobre a escrita. (KLEIMAN, 1995, p. 19)

Para Kleiman (1995), letramento envolve os efeitos da relagao das praticas sociais e culturais
dos diferentes grupos que fazem uso da escrita. Essa relacéo envolve as diferentes formas e modos
de como a escrita é usada em contexto sociais.

Britto (2003) apresenta duas distingdes pertinentes acerca do embate sobre letramento. A
primeira seria aquela entre o processo pelos quais se estabelece a distribuicdo de saberes, isto é,
as acoes politico-socias e pedagdgicas de formacdo dos sujeitos na cultura escrita, e 0 estado em
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que se encontram individuos ou grupos, isto é, as competéncias de ler e escrever para atuar nos
espacos sociais.

A nocao de processo supde praticas sociais de uso da escrita e da leitura e agentes formado-
res que definem os modos privilegiados de levar adiante a tarefa do letramento. A segunda concep-
¢cao se associa a idéia de alfabetizado, letrado, educado, e supde aquilo que uma pessoa € capaz
de fazer com seus conhecimentos de escrita. (BRITTO, 2003).

Partindo das concepcdes apresentadas pelos diversos autores, podemos afirmar que nesta
pesquisa entendemos por alfabetizacdo a aquisicao das habilidades de decifracdo do codigo escrito
e por letramento o uso da leitura e da escrita em circunstancias sociais.

Esclarecido e definido as terminologias alfabetizagdo e letramento, vamos agora discutir
como essas praticas se realizam no cotidiano da instituicdo escolar apresentando os desafios e as
perspectivas deste trabalho.

O COTIDIANO ESCOLAR: DESAFIOS E PERSPECTIVAS DAS PRATICAS DE LETRAMENTO

Falar de letramento no cotidiano escolar é estabelecer um elo com a escolarizagéo. Porém
se faz necessario avaliar que esta escolarizagdo nao pode por fim a identidade social que a leitura
e a escrita tem fora dos muros escolares.

De acordo com Soares (2003), ha uma evidente correlacéo entre letramento e escolarizacéo,
ou que a escolarizacao € fator decisivo na promog¢ao desta pratica, ja que, por influéncia da antiga
organizacao do ensino, tem-se tradicionalmente considerado a concluséo da 4* série do Ensino
Fundamental, como etapa obrigatoria e suficiente para formacéo do cidadao, e correspondente a
nivel satisfatorio de letramento. (ibid. p. 97).

Mas, ndo podemos esquecer como ja comprovaram numerosas pesquisas, também se
aprende a ler e a escrever em instancias ndo escolares — na comunidade, na familia, no trabalho,
na igreja, ainda assim, é a alfabetizacédo escolar que legitima toda e qualquer atividade que vise a
aprendizagem da leitura e da escrita. (SOARES, 2003).

Entretanto, Signorini (1995) ressalta que a escola é o principal, se ndo o unico, meio de aces-
so ao letramento do tipo valorizado pela sociedade burocratica. Por mais que se tenha contato com
as praticas de leitura e de escrita fora da escola e que se aprenda fora desta instituicéo, ainda sim
é a escola a instituicdo na qual é dada o poder de legitimar a aprendizagem.
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Soares (2003) salienta que.

Praticas de letramento a se ensinar sdo aquelas que, entre as numerosas que ocorrem nos
eventos sociais de letramento, a escola seleciona para torna-los objetos de ensino, incorpo-
radas aos curriculos, aos programas, aos projetos pedagdgicos, concretizadas em manuais
didaticos, praticas de letramento ensinadas sdo aquelas que ocorrem na instancia real da
sala de aula, pela tradugéo dos dispositivos curriculares e programaticos e das propostas dos
manuais didaticos em ac¢des docentes, desenvolvidas em eventos de letramento que, por mais
que tentem reproduzir 0s eventos sociais reais, sdo sempre artificiais e didaticamente padroni-
zados, praticas de letramento adquiridas sdo aquelas, de que, entre as ensinadas, os alunos
efetivamente se apropriam e levam consigo para a vida fora da escola. (ibid., p.108)

O desafio para escola atual € apresentar ao aluno a leitura e a escrita como algo que tenha
vida, “vida no sentido” de nao ser estatico, imutavel, mas uma pratica que permite dialogo, questio-
namentos, discussao, recusa e aceitacao.

Neste sentido Kleiman (2007) afirma que:

Acredito que é na escola, agéncia de letramento por exceléncia de nossa sociedade, que
devem ser criados espacgos para experimentar formas de participacdo nas praticas sociais
letradas e, portanto, acredito também na pertinéncia de assumir o letramento, ou melhor, os
multiplos letramentos da vida social, como o objetivo estruturante do trabalho escolar em todos
os ciclos. (p.4)

O letramento levado a efeito dentro da escola permite um trabalho em que a leitura e a escrita
se apresentem como sao e como estao fora da escola, ou seja, sem ofuscar sua identidade social e
sem perder seu carater proprio da cultura.

LETRAMENTO LITERARIO, LEITURA E ENSINO: AS FACES DE UM PROCESSO

Em nossa sociedade grafocéntrica, centrada na escrita, podemos encontrar atualmente va-
rios tipos e niveis de letramento. Ja se fala em letramento digital, letramento matematico, letramento
literario, entre alguns outros.

O termo letramento literario foi usado pela primeira vez no Brasil por Graga Paulino, num tra-
balho encomendado para a ANPEd, na sequéncia do trabalho de Magda Soares. Na época, o grupo
de pesquisa tinha o nome - Grupo de Pesquisas de Literatura Infantil e Juvenil. Em seguida passou-
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se a adotar o nome - Grupo de Pesquisas do Letramento Literario — GPELL — pelo fato de, assim,
integrar as discussdes, as questdes referentes a literatura no contexto da cultura escrita.

Desta forma, a mudanca de nome buscou destacar a importéancia da leitura literaria, do leitor,
da formacao de leitores — professores e alunos — da leitura literaria na escola e em bibliotecas, etc.
(MACHADO, 2008)

Sabemos que o termo letramento surgiu para dar subsidios a uma gama de discussdes acer-
ca das praticas de leitura e escrita. Assim, essa nova demanda também fez emergir em nosso meio
social, outras faces para as aprendizagens da matematica, da tecnologia e da literatura. J& nao
basta mais utiliza-las como meras técnicas, mas € preciso fazer uso em meios sociais com sentido

de aquisicao de conhecimento.
O conhecimento produzido pela Arte, mais especificamente com a Arte que se faz com a pa-
lavra, a literatura, além de nos mostrar a realidade sob aspectos originais, ficcionais ou néo,
mobiliza-nos a sensibilidade, anunciando que podemos ser diferentes do que somos; pode-
mos resolver nossas vidas de modos também diferentes, enfim, abre-nos janelas de transfor-
macao. (GOULART et al, 2003 p.1).

O Letramento Literario segue essa linha em que a Literatura passa de obra sacralizada para
algo em movimento e em constante transformacéao. Para Cosson (2006), é justamente por ir além da
simples leitura que o letramento literario é fundamental no processo educativo. Na escola, a leitura
literaria tem a funcé&o de nos ajudar a ler melhor, ndo apenas porque possibilita a criacdo do habito
de leitura ou porque seja prazerosa, mas sim, e sobretudo, porque nos fornece, como nenhum outro
tipo de leitura faz, os instrumentos necessarios para conhecer e articular com proficiéncia o mundo
feito linguagem.

Nesse sentido a leitura literaria estabelece um elo entre o sujeito e o texto, e a medida em
que essa relacao se constrdi o conhecimento se torna a ponte entre um e outro. Segundo Cosson
(2006), é por possuir essa fungao maior de tornar o mundo compreensivel transformando sua ma-
terialidade em palavras de cores, odores, sabores e formas intensamente humanas que a literatura
tem e precisa manter um lugar especial na escola.

N&o é apenas na escola que temos contatos com textos literarios, entretanto é a instituicao
escolar que legitima o processo de ensinar e aprender, e é por sua legitimidade que a escola é para
ndés um campo de suma importancia, ja que muitos tém apenas nesse periodo a oportunidade de
contato com textos de toda ordem inclusive os literarios.
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O letramento literario, conforme concebemos possui uma configuragéo especial, pela
propria condicéo de existéncia da escrita literaria. O processo de letramento que se faz via
textos literarios compreende ndo apenas uma dimensao diferenciada do uso social da escrita,
mas também, e sobretudo, uma forma de assegurar seu efetivo dominio. Dai sua importancia
na escola, ou melhor, sua importancia em qualquer processo de letramento, seja aquele ofere-
cido na escola, seja aquele que se encontra difuso na sociedade. (COSSON, 2006 p. 12).

Nesse sentido a escola se apresenta como campo fértil de trabalho e promocéo ao letramento
literario. Entretanto, mesmo diante destas constatacbes o ambiente escolar ainda se esbarra nas
praticas enrijecidas no que se diz respeito ao trabalho com a literatura em sala de aula.

Os textos literarios se reduz, muitas vezes, a mera localizacéo de informacdes ortograficas,
ou ainda de simples leitura. Como se o fato de ler o texto fosse suficiente para aquisicdo de conhe-
cimento e entendimento pelo sujeito leitor. Como afirma Cosson (2006), para aqueles que acreditam
que basta a leitura de qualquer texto convém perceber que essa experiéncia podera e devera ser
ampliada com informacgdes especificas do campo literario e fora dele.

A escola deve ultrapassar as atividades mecanicistas em que vem sendo reduzida a literatura
em sala de aula. Outro fator que importante ressaltar sdo os discursos proferidos por muitos pro-
fessores e especialistas tanto da area da educacao quanto da area das ciéncias linguisticas. Esses
enfatizam que a literatura deve seguir a linha da modernidade deixando sua esséncia artistica que
para muitos é “arcaica” para assumir um ar moderno tecnolégico.

Na era da tecnologia e do mundo digital parece n&o ser mais interessante pegar um livro para
ler, falar sobre ele, discutir a histéria, comentar sobre seus personagens, se indignar com as atitudes
de alguns e se apaixonar por outros. Em uma realidade onde os filmes surgem com “Surround?®”,
“FULL HD*® e tantas outras tecnologias nos parece que os livros se tornaram algo estatico do pas-
sado.

Como bem explicita Cosson:

O conteudo da disciplina Literatura passa a ser as can¢éo populares, as crdnicas, os seriados
de TV e outros produtos culturais, com a justificativa de que em um mundo onde a imagem e
a voz se fazem presentes com muito mais intensidade do que a escrita, ndo ha por que insistir
a leitura de textos literarios. (COSSON, 2006 p. 22).

2. E o conceito da expansao da imagem do som a trés dimensées. Ele recria um ambiente mais realista de audio, presente nos
sistemas de som de cinemas, teatros, entretenimento em casa, videos, jogos de computador, dentre outros.

3 E a resolugdo maxima que uma TV de alta definicdo do mercado alcanca.
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Diante dessa nova realidade surge-nos uma necessidade de preservar a esséncia artistica
da literatura na sala de aula, n&o deixando de trabalhar com esta arte em nossa escolas e nem t&o
pouco reduzi-la a mero texto utilitdrio em nossa pratica diaria.
Faz-se necessario que as escolas possam utilizar de textos literarios para promover uma aprendiza-
gem centrada na aquisicao de conhecimento, na apreciacao estética a qual estes textos exigem e

nao a simples decodificacdo de informacdes. Esta é uma real necessidade que precisamos assumir.

LEITURA, LITERATURA E PRATICA DOCENTE: ANDANDO NA CORDA BAMBA

O ambito reservado a literatura se vé assolado pela crise de ensino, somada agora a uma
crise particular - a da leitura que extravasa o espacgo da escola, na medida em que se depara
com a concorréncia dos meios de comunicacdo de massa. E por esta mesma razdo que se
justifica uma reflexao coletiva a respeito tanto do significado e finalidade do incentivo a leitura
na escola, como a proposito das estratégias de que o professor pode se valer, se este tem em
vista estimular a frequéncia do aluno a obra literaria. (ZILBERMAN, 1985 p.7).

O trabalho com literatura na sala de aula tem sido motivo de varias discussdes seja pelo
modo como este vem sendo desenvolvido (métodos e técnicas de ensino) seja pelas associacdes
de “passividade”, “divertimento”, que este tipo de material pode trazer ao publico leitor.

O caso a ser pensado é como a literatura adentra 0 mundo escolar? Por quais caminhos ela
tem andando e como tem chegado até os alunos? Como os professores tem trabalhado com esse
material? Que estratégias tem utilizados para desenvolver as atividades de leitura em sala de aula?
E ainda como os alunos tém se relacionado com os textos literarios?

Outro ponto forte de discussdo esta na associagao direta que se faz de literatura com um
trabalho mais extensivo no Ensino Médio, onde esta entra no programa, dentro de uma disciplina
especifica — a Historia Literaria. No entanto, se pensarmos a literatura nao apenas como um sistema
de obras que a tradicdo consagrou e que 0s manuais arrolam cronologicamente perceberemos que
ela vive no dia a dia no Ensino Fundamental, desde pelo menos, a alfabetizacdo, no caso da litera-
tura escrita; e antes disso, no caso da literatura oral. (LEITE; MARQUES, 1985).

Outro fator que devemos nos atentar € como a leitura, a escrita, a literatura séo vistas e tra-
balhadas (escolarizadas) pela instituicdo escolar. Nao podemos esquecer que a escola € constituida
por regras e normas que ordenam 0 processo ensino-aprendizagem, ou seja, 0s alunos sao prepa-
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rados e organizados de acordo com sua faixa etaria, o que determina tratamentos especificos para
cada grupo distinto. A esse processo se da o nome de escolarizacéo, processo inevitavel que institui
e constitui a esséncia da escola. (SOARES, 2001).

Assim todo material que adentra a instituicao escolar automaticamente passa a ser escolari-
zado, ou seja, é trabalhado nos moldes da escola, obedecendo a critérios tipicos, especificos desta
instituicdo. Principalmente nas questdes de tempo e espaco.

Lerner (2002) ressalta que, por serem praticas, a leitura e a escrita apresentam tracos que
dificultam sua escolarizagao, pois ndo € simples determinar com exatidao o que, como, e quando 0s
sujeitos aprendem, ja que o ensino se estrutura como eixo temporal Unico, uma progressao linear,
acumulativa e irreversivel.

Partindo desta premissa Soares (2001) nos alerta que devemos rever 0 uso de textos nar-
rativos e poéticos no trabalho de sala de aula. Estes ndo devem ser simplesmente utilizados para
andlise de identificacdo de substantivos e ou mera localizacdo de informacdo e metalinguagem
(gramética e ortografia). Com isso o0 aluno perde a inteiracao ludica e ritmica que o deveria levar as
percepgdes do poético e ao gosto pela poesia.

A literatura em ambito escolar tem sido utilizada como mecanismos nada atraentes para o
aluno gostar de ler, porque a escola com sua organizagao e o professor com sua metodologia,
tém colocado o aluno cada vez mais distante dessas praticas, ndo havendo nenhum incentivo
a leitura. O grande desafio & promover estratégias de escolarizacdo mais adequada para a
literatura e para leitura. (SOARES, 2001 p.31).

Outra questao muito freqiente, na escolarizacédo da literatura é que esta é sempre trabalhada
na aula de portugués, dando-se uma conotacéo de “fazer escolar’, uma atividade obrigatoria, um
mecanismo que forca o aluno a ler. Se a leitura acontece na escola inevitavelmente precisa ser ade-
quada ao moldes da escola, entretanto, esta pode e precisa acontecer de forma mais democratica e
autbnoma, onde os alunos sintam prazer em ler e ndo uma repulsa pela leitura. (SOARES, 2001).

Egmon de Oliveira Rangel (2003) enfatiza ainda que, mesmo que a escola faca da leitura um
investimento pedagogico prioritario, a leitura literaria, naquilo que tem de propoésito e, portanto, de
construtivo da experiéncia subjetiva, ficara obscurecida.

Se néo se pode evitar que a literatura infantil/juvenil ao adentrar a escola se escolarize, ou
seja, se torne uma leitura escolar, que essa escolarizacédo obedeca a critérios que preservem o lite-
rario. Respeitando sua esséncia sem distorcé-la, destrui-la, desfigura-la inadequadamente por meio
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de fragmentagdes sem textualidade, sem coeréncia e totalmente vagas. (SOARES, 2001).

Segundo Rildo Cosson (2006), a experiéncia literaria nao sé nos permite saber da vida por
meio da experiéncia do outro, como também vivenciar essa experiéncia. Ou seja, a ficcao feita pela
palavra na narrativa, e a palavra feita matéria na poesia, sdo processos formativos tanto da lingua-
gem quanto do leitor e do escritor. Uma e outra permitem que se diga o que ndo sabemos expressar
e nos falam de maneira mais precisa o que queremos dizer a0 mundo, assim como nos dizer a n6s
mesmos.

A formacao do leitor literario visa um leitor para quem o texto é objeto de um intenso desejo,
para quem a leitura é parte indissociavel do jeito de ser e de viver. (RANGEL, 20083).

E por possuir essa funcéo maior de tornar o mundo compreensivel transformando sua mate-
rialidade em palavras de cores, odores, sabores e formas intensamente humanas que a litera-
tura tem e precisa manter um lugar especial nas escolas. Todavia, para que a literatura cumpra
seu papel humanizador, precisamos mudar os rumos da sua escolarizagao. (COSSON, 2006,

p. 17).

O texto literario é indispensavel para o ensino/aprendizagem da leitura e, evidentemente,
para a formacgao do gosto literario, direito de todo e qualquer cidadao e dever do ensino fundamen-
tal. Sendo assim, ndo podemos simplesmente inclui-lo na programacéo cotidiana, mas dar-lhe o
devido destaque cultural e pedagdgico, seja na criteriosa selecdo do que se oferece ao aluno, que
nao pode deixar de lado as caracteristicas dos canones, seja no tratamento didatico dado ao estudo
do texto, que ndo pode prescindir de atividades que desenvolvam adequadas estratégias de abor-
dagem e processamento do texto literario. (RANGEL, 2003).

Os textos sdao uma rica mediagéo de que dispomos, e dentro desse campo a literatura se
apresenta como aliada para pratica docente, pelo vasto conjunto que compdem suas obras. En-
tretanto percebemos que ndo basta so6 ter textos em sala de aula, seja ele literario ou ndo. O que
precisamos é de uma nova postura de trabalho frente a esses materiais. O professor necessita de
uma metodologia que seja adequada as necessidades cotidianas da sala de aula.

A pratica educativa deve estar aliada a vivéncia social de cada individuo que dela faz parte,
seja professor-aluno-coordenador, enfim toda comunidade escolar, pois juntos formam uma micro-
sociedade que pertence a um todo. E essa micro-sociedade chamada escola € uma das responsa-
veis pela formacao intelectual e cultural daqueles que dela participam.

Segundo Adorno (1995) esta tarefa de reunir na educagao simultaneamente principios in-
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dividualistas e sociais, — como diz Schelsky — adaptacao e resisténcia, & particularmente dificil ao
pedagogo no estilo vigente.

Neste sentido precisamos nos preocupar com o tipo de profissionais que temos hoje dentro
de nossas escolas, principalmente com a qualidade na formacdo de nossos professores. E esta &
uma questdo complexa que envolve diversos fatores.

Diante dessa problematica Kleiman (2001) enfatiza a necessidade de se implementar proje-
tos politicos pedagogicos que estejam realmente enderecados a formagéo de profissionais compe-
tentes, visando prioritariamente a valorizacao do professor bem como sua pratica pedagdgica.

Freire (1996) também salienta sobre as questdes que envolvem a formacao permanente dos
professores e a reflexdo critica sobre a préatica. E pensando criticamente a préatica de hoje ou de
ontem que pode melhorar a préxima pratica.

A reflex&o critica sobre a pratica se torna uma exigéncia a relacéo teoria/pratica sem a qual
a teoria pode vir virando blablabla e a pratica ativismo. (FREIRE, 1996). Essa alianga entre teoria e
pratica permitira ao professor ndao s6 ensinar os alunos a ler e a escrever, mas inseri-los no mundo
social da lingua escrita. Este € um desafio que precisamos assumir. E o trabalho com a literatura nao
foge a esta necessidade.

Partindo desse pressuposto temos que estar atentos na forma como a leitura e a literatura
estd sendo trabalhada em sala de aula. Nao podemos perder de vista a necessidade de fazer os
nossos alunos tornarem-se leitores. Trabalhar nas vias do letramento € uma necessidade para a
escola atual, esta deve ser a meta da pratica educativa.

O ATO EDUCATIVO E A AVALIACAO: ENTRELACOS DO PROCESSO DE ENSINO-APRENDI-
ZAGEM

O ato educativo reside na interacao professor-aluno-conteudo, ndo se pode separar os atores
desse processo, pois estes sdo dependentes e indissociaveis. O professor por estar ente o aluno e
o conteudo, o aluno por ser o objeto direto da pratica do professor, e o conteudo por ser o alvo do
“desejo” do educando.

Segundo Hadj (1989), o que é efetivamente ensinar, se ndao ajudar alunos a construir os sa-
beres e competéncias que a “frequéncia” as disciplinas escolares apela e cuja constru¢cao permite.
E, bem verdade que nesse processo esta imbricado diversos fatores que refletem diretamente, seja
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na pratica docente ou discente.

E, sendo permeado por fatores adjacentes, € que o processo educativo deve ser flexivel e
possivel de reflexdo. Num ciclo que se renova a cada dia em sala de aula, pensar para agir, agir
pensando na acao, pensar a acao realizada. Uma pratica pautada na reflexao faz do professor, um
profissional atento a dindmica de sala e aula.

Este entende que o processo de ensinar e aprender se faz em uma via de mao de dupla que,
ao mesmo momento em que ensino também aprendo. E esta dinamica faz do cotidiano escolar, um
local em constante processo de transformacdo. Nao uma transformacéo material, mas daqueles que
dela fazem parte.

E no bojo desse processo esta o ato avaliativo, que vem, muitas vezes, embutido em si 0 sen-
tido de “aprovar” ou “desaprovar” aluno e professor. A avaliacao tanto pode ser um recurso didatico
de medicao, no sentido de medir a aprendizagem dos alunos e o trabalho realizado pelo professor,
como pode ser também, instrumento de poder, de inibicdo e amedrontamento.

Segundo Theresa Penna Firme (1994) as avaliagbes podem prestar relevante contribuicao
a educacao e a outras areas do conhecimento e da pratica, desde que utilizadas com propriedade
e senso critico, adotando e elaborando instrumentos que captem ndo somente o que nossas pre-
ocupacgdes e 0 que nossos propositos determinam, mas o que surge no caminho e que pertence a
muitos outros interessados.

Avaliar € uma tentativa de mensurar conteudo absorvido no cotidiano escolar. Essa nao pode
ser uma pratica enrijecida, autoritaria e inerente ao contexto do qual pertencem os sujeitos do pro-

cesso educativo.

A avaliacao, em um contexto de ensino, tem por objetivo legitimo de contribuir para o éxito
do ensino, isto é, para a construcdo de saberes e competéncias dos alunos. O que parece
legitimo esperar do ato de avaliagdo depende da significagdo essencial do ato de ensinar.
(FREIRE, 1996, p.8)

Nesse sentido devemos nos ater a nossa postura enquanto educadores em sala de aula,
mesmo nos cursos de formacéo de professores. Ja ndo da mais para falar uma coisa e praticar ou-
tra, também nas salas das universidades. A pratica deve ser condizente com o discurso, pois, “de
nada adianta o discurso competente se a acao pedagogica € impermeavel a mudancga”. (FREIRE,
1996, p.10).
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REPENSANDO A EDUCACAO FRENTE AOS NOVOS RECURSOS
TECNOLOGICOS

Claudia Marques Ferreira O
Francisco José de Freitas O

Ainvestigacdo a seguir tem como objetivo compreender criticamente a relagéo entre o avanco tecnolégico e
sua influéncia no universo da educacgéao e sua contribui¢ao para as pessoas com deficiéncia. Neste contexto
investiga-se sobre a importancia da tecnologia em sala de aula, bem como o interesse dos professores a
se adaptarem a nova realidade educacional para integrar os recursos tecnolégicos, como o computador e a
internet a escola e a comunidade. A probabilidade de uma relagdo das tecnologias a educacéo requer do do-
cente uma nova atitude que levara o mesmo a rever seu aprendizado em sala de aula, adaptando os diversos
meios de informagdes aos métodos utilizados. Requerem dos profissionais novas competéncias e atitudes

para criar e recriar taticas e situagdes de aprendizagem que possam tornar-se expressivas para o aprendiz,
sem sumir de vista o foco da intencionalidade educacional. O uso dos expedientes tecnoldgicos pode ser con-
fundido com a simples apresentagdo do computador e a qualidade da educagao com politicas oficiais para a
compreenséao continua dos docentes. Neste sentido, surge um profundo questionamento a respeito do apren-
der a aprender a integrar as tecnologias da informacgéo de forma a promover mudangas no modo de ensinar,
de aprender e de enxergar os jovens e criangas dessa geracao. Existem, no mercado, diversos softwares e
periféricos de computadores que foram elaborados, visando as pessoas com necessidades especiais.

RESUMO

Palavras-chave | Educacdo. Novas tecnologias. Professor. Deficiéncia.

1. INTRODUCAO

A Tecnologia na Educagdo demanda um olhar mais compreensivo, envolvendo novas formas
de aprender combinadas com o paradigma da sociedade da informacéo, a qual se distingue pelos
principios da diferenca, da integracéo e da complexidade.

Sabe-se que o compromisso com as questdes educacionais tem sido ampliado, por meio
das varias formas de disposi¢cao, incluindo aquelas que fazem uso da tecnologia para suplantar
os limites de espacos e tempos, de modo a propiciar que as pessoas de diferentes idades, classes

sociais e regides tenham acesso a informacao e possam vivenciar diversas maneiras de representar

1 Bacharel e Licenciada em Filosofia pela Universidade Federal de Uberlandia - UFU, Pés-graduanda em Docéncia no Ensino
Superior pela Faculdade Aldete Maria Alves (FAMA) e Professora na Educagéo Basica - Ensino Médio, da Rede Publica Estadual
de Minas Gerais, em lturama. Contato: claudiamarfe @hotmail.com;

2 Graduado em Pedagogia pela Faculdade Aldete Maria Alves (FAMA) e P6s-graduando em Docéncia no Ensino Superior pela
Faculdade Aldete Maria Alves (FAMA). Contato: pedagogpedagogo@hotmail.com
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o conhecimento. Esta intensidade de probabilidade, quando regulada em principios que distingue a
construcao da informacgao, a pratica significativa, interdisciplinar e integradora do pensamento 106gi-
co, estético, ético e humanista, requer dos profissionais novas aptiddes e atitudes para desenvolver
uma pedagogia relacional: isto sugere criar e recriar estratégias e posi¢cdes de aprendizagem que
possam tornar-se expressivas.

Percebe-se que o debate em torno dos rumos da educacgao esta se intensificando rapida-
mente e, nele, o principal foco de discussao esta sobre as tecnologias na educacéo e sua correta
utilizacdo nas escolas. Parece-nos uma revolug¢ao tecnoldgica e cientifica acontecendo fazendo
interferéncia e modificando as relagdes sociais, econdmicas e, claro, educacionais. Ja ndo se vé o
conceito e pratica do trabalho e, até mesmo, a nocédo de profissdo como antes (LIBANEO, 2005).

No caso educacional percebe-se certa urgéncia de adaptacao a esta nova realidade. Nao se
tem duvidas que esta posto um novo padréao tecnoldgico na sociedade brasileira resultado desta
nova realidade. Entretanto, ndo se compreende esta realidade de forma determinista, ou seja, a
ciéncia e a técnica assumindo o papel de forca produtiva, diminuindo a importancia do trabalho hu-
mano (LIBANEO, 2007).

Nem tampouco se tem um sentimento exclusivamente pessimista com relacao a estas trans-
formacdes. Se por um lado ja dissemos sobre os interesses capitalistas construindo sujeicéo e misé-
ria, exclusdo e ignorancia, por outro o escopo de nosso trabalho é justamente o oposto, desvelar e
combater a ideologia dominante para criar condigbes de uso destes avancos tecnol6gicos com mais
justica social (QUADROS, 2007).

N&o cabe neste espaco uma analise cronologica das transformacdes tecnoldgicas e seus
aspectos historicos, mas destaca-se que foi a partir da segunda metade do século XX que se viu
um avanco incondicional e revolucionario na microeletrénica. Isto resultou na transformacao do co-
tidiano dinamizando o trabalho, a educacéao, o lazer e até mesmo, os habitos, as necessidades, os
costumes. Todas as atividades humanas sofrendo mudancas por conta do processo de “tecnologi-
zacao” vigente (MARRACH, 2007).

Este estudo objetiva compreender criticamente a relagdo entre o progresso tecnologico e seu
alcance no universo da educacao, bem como refletir sobre a sua contribuicdo para as pessoas com
deficiéncia. Para tanto, foi realizado nos moldes de uma pesquisa bibliografica. As fontes utilizadas

na revisao foram feitas em livros.
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2. REFLEXOES SOBRE O PERFIL DO NOVO EDUCADOR NA ERA TECNOLOGICA

Cabe mencionar que as drasticas transformacodes e violentas mutacdes que estdo ocorrendo
no mundo tém sido caracteristica definida da ultima década, abrangendo toda a esséncia da socie-
dade, das instituicdes, das escolas e do ser humano. As novas descobertas e aquisi¢coes influencia-
ram e ainda influenciam as ciéncias, a arte, a economia, e todas as atividades do ser humano. Junto
a elas surgiram as incoeréncias e problemas da vida contemporanea.

Com toda ciéncia e tecnologia de ponta ainda n&o foram satisfatérios para resolver os proble-
mas e o mundo progride em direcao a uma situacao desordenada. A fome, a miséria, a ignorancia se
alastram. A sociedade esta individualizada por um contexto de colapso em todos os seus aspectos:
cultural, social, politico, econémico, cientifico, educacional e ambiental. E um periodo de divergén-
cia, provocado principalmente por respostas insuficientes que estabelecem reacdes rapidas e preci-
sas para a sua solucéo e superacédo (SOUZA, 1999).

Esse contexto de tenséo e desigualdades determina uma revisao radical na nossa maneira
de interpretar a realidade. Implantam na sociedade, os estabelecimentos educacionais brasileiras
atravessam um extenso periodo de insatisfacao, por parte de docentes, alunos, pais e comunidades.

Desta forma, o papel da educacao vai além da transmissao de conhecimentos cientificos e
técnicos. O que estd em jogo € uma educacgao organizada para a formagao de alunos que reflete e
aja diante dos problemas da sociedade moderna e seja um agente de mudanca dessa sociedade,
tornando-a mais justa e igualitaria. A tecnologia que esta presente e evoluindo a cada dia deve ser
posta diante desses alunos como um instrumento para auxiliar a resolver tais problemas e ndo como
uma simples distracdo ou uma aula diferente (SOUZA, 1999)

Quem sabe a escola consiga, da mesma maneira que a comunicacdo como procedimento
social, exceder o conceito de tecnologias da comunicagcédo como sendo causador do seu papel
social. A concepc¢éo da escola e da comunicagdo como construtora de definicdo da vida social,
apesar dos meios ou devido a eles, da-lhe novas

razbes de parceria (SOUZA, 1999, p.23).

Kyrillos (1998) buscando analisar a educacgao profissional e o mercado de trabalho quanto
as novas condi¢bes afirma que em fungao do progresso tecnoldgico frequente e constante exigem
profissionais competentes e com aptidao intelectual para adequar técnicas e até mesmo mudar de
funcao ou profissdo no transcorrer de sua atuacao, o que requer uma concep¢ao tecnologica que
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contemple uma visivel base humanista de modo a admitir uma boa integracéo interpessoal, um bom
relacionamento humano, a adequabilidade a novos e diferentes ambientes de trabalho, cheio de
particularidade e nao é diferente para o professor. A atual conjuntura da educacao brasileira
tem sido objeto de estudo e ansiedade uma vez que nos deparamos com uma escola excludente e
com um ambiente para confinar criancas e adolescente, enquanto seus pais trabalham.

Segundo Moran (2008) os educandos estao prontos para a multimidia, os professores, em
geral, ndo. Os professores sentem cada vez mais claro o descompasso no campo das tecnologias
e, em geral, tentam segurar 0 maximo que podem, fazendo pequenas concessdes, sem mudar o
essencial.

Cré-se que muitos docentes tém medo de expor sua dificuldade diante do educando. Por isso
e pelo costume mantém uma estrutura repressiva, controladora, repetidora. Os docentes percebem
que precisam modificar, mas ndo sabem bem como fazé-lo e ndo estdo organizados para sentir
com seguranca. Muitos estabelecimentos também exigem mudancgas dos educadores sem dar-lhes
condicdes para que eles as realizem.

Frequentemente algumas organizagdes inserem computadores, conectam as escolas com a
Internet e esperam que s6 isso alivie os problemas do ensino. Os dirigentes se frustram ao ver que
tanto empenho e dinheiro empatados ndo se manifestam em mudancgas expressivas nas aulas e nas
atitudes do corpo docente.

Pelo que se notam os recursos tecnolégicos de um modo geral provocaram e atentam grande
preocupacgao para a maior parte dos profissionais da educacao (MORAN, 2008).

O grande desafio do profissional da educacgéo, mais do que valer-se de tal ou qual recurso
tecnoldgico é pautar-se em principios que elevam a constru¢ao do conhecimento, a pratica expres-
siva, interdisciplinar e integrador do pensamento logico, estético, ético e humanista.

A escola deve deixar de ser simplesmente uma agéncia transmissora de conhecimento e focar
sua intencionalidade na aprendizagem de fato. O foco da aprendizagem é investigar a informacgao
expressiva, da pesquisa, o desenvolvimento de projetos e ndo predominantemente a transmissao

de conteudos especiais. E a tecnologia esta ai como um instrumento de amplas probabilidades.

Assim, € preciso evoluir para se prosperar, e a aplicacao da informatica desenvolve os contex-
tos com metodologia alternativa, o que muitas vezes assessora o procedimento de aprendiza-
gem. O papel entdo dos docentes néo é apenas o de conduzir informacoes, é o de facilitador,
mediador da construcdo do conhecimento. Entdo, o0 computador passa a ser o aliado do do-
cente na aprendizagem, propiciando modificacdes no ambiente de aprender e discutindo as
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formas de ensina (MORAN, 2007, p.2).

Desta maneira, os profissionais da educacgao de hoje em dia devem mergulhar no novo modo
de aprender e ensinar, onde todos s&o emitentes e receptores de informacao, logo educador e edu-
cando estabelecem juntos os conhecimentos, ensinando-se reciprocamente.

Tendo em vista uma metodologia de ensino e aprendizagem entendida como comunicagao, dialogo
e intercambio, nada melhor que adquirir a importancia e emprego dos recursos de multimeios no
exercicio pedagogico.

Segundo Moran (2007) os docentes podem auxiliar os alunos incentivando-os, a saber, in-
dagar, a enfocar questdes importantes, a ter discernimento na escolha de sites, de avaliacdo de
paginas, a confrontar textos com visdes diversas. Os docentes podem focar mais a pesquisa do que
dar respostas prontas. Podem sugerir temas atraentes e caminhar dos niveis mais simples de inves-
tigacao para os mais dificeis das paginas mais coloridas e estimulantes para as mais contemplativas
dos videos e narrativas impactantes para os contextos mais compreensivos e assim ajudar a de-
senvolver um pensamento arborescente, com aberturas sucessivas e uma reorganizacdao semantica
sucessiva.

As novas tecnologias de informacéo e da comunicacdo proferem varias formas eletronicas
de armazenamento, tratamento e transmissao da informag¢édo. Os computadores estdo propiciando
uma verdadeira revolugdo no procedimento ensino-aprendizagem, devido a abundéncia de softwa-
res para auxilio deste processo, assim como 0 seu emprego tem provocado varios questionamentos
a respeito dos métodos de ensino empregados. De acordo com Valente, o professor deve conhecer
0 que cada ferramenta tecnolégica tem a apresentar e como pode ser explorada em diversas situa-
cbes educacionais (VALENTE 2001).

ATV digital € outra saida bastante promissora que esta chegando. Por meio de seu uso, 0s
educandos poderéo ter mais ensejos de serem produtores de contetdos multimidia, como acontece
hoje na Internet com o site YouTube, onde qualquer individuo pode divulgar um video, seja amador,
seja profissional. Os usuarios analisam o conteudo do video pela quantidade de acessos e pelo
numero de estrelas atribuido. Quanto melhor analisado um video, mais surge para o publico ou na
busca do site. A TV digital faculta dar, com mais qualidade a apresentacao dessas producdes feitas
pelos usuarios e apresenta solu¢des de pesquisa e navegacao simples e hiper-realistas e que a

maior parte dos estudantes, sejam criangas, jovens ou adultos apreciam e se interessam (VALEN-
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TE 2001).

A democratizag@o do acesso a esses produtos também é um grande desafio para a coletivi-
dade contemporanea e demanda coragem e transformacdes nas esferas econémicas e educacio-
nais, cabe ao poder publico propiciar o acesso de todos os alunos as tecnologias de comunicagéao
e conhecimento.O primeiro passo € buscar de todas as formas tornar viavel o acesso frequente e
personalizado de docentes e educandos as novas tecnologias, de maneira especial & Internet. E
indispensavel que haja salas de aulas conectadas, salas amoldadas para a pesquisa, laboratorios
bem equipados. (MORAN, 2004,).

Quando o professor estiver familiarizado com os assuntos técnicos da tecnologia, estara ha-
bilitado a explorar a informatica em atividades pedagodgicas com o intercambio entre os conteudos
de ensino, a desenvolver projetos educacionais com o emprego da informatica como apoio peda-
gogico e sabera desafiar os educandos para que, a partir do projeto que cada um desenvolver, seja
possivel chegar aos objetos pedagdgicos que foram determinados em seu plano de ensino (SOU-
ZA, 1999).

3. TRANSFORMACOES TECNOLOGICAS E A EDUCAGAO

Vale ressaltar que o computador parece ser uma ferramenta fundamental que embasa modi-
ficagcbes. Sua aplicagéo é duradoura e num mundo globalizado o computador parece ser sinGbnimo
de atualizacdo e indispensavel para 0 aumento da produtividade. A palavra-chave parece ser “in-
formatizar”. Dar-se uma reestruturacdo de todos os setores da economia e, consequentemente, no
mercado de trabalho.

Segundo Libaneo (2005), os campos mais abordados foram a agricultura, comércio, industria
e servicos. Sendo este ultimo o setor que submerge ou tenta absorver os desempregados das ou-
tras divisbes. E considerando que este setor também tem se modificado bastante, mudando o perfil
de qualificacdo dos operarios em razéo da incorporagao das novas tecnologias, formas e técnicas
de coordenacéo do trabalho.

Outro aspecto essencial desta mudanca € 0 avanco incontestavel das tecnologias da infor-
macao, tornando o mundo uma aldeia completa unindo por diversos meios, sobretudo, pela rede
mundial de computadores, a Internet. Acontece um intenso procedimento de informatizacéo das mi-

dias aparecendo novas linguagens comunicacionais, diferentes mecanismos de informacéo digital,
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0 armazenamento das informagdes e claro, novas probabilidades de educacéo. Para ndo desviar-se
do contexto geral deste trabalho € bom ressaltar que:

Ainformacéo, do ponto de vista capitalista, institui um bem econdmico (uma mercadoria). Sua
producgdo, seu tratamento, seu movimento ou mesmo seu investimento tornaram-se essenciais
para a ampliagdo do poder e da concorréncia no mundo globalizado. Investir em informacao
ou contrair informacgao qualificada passou a ser, entdo, condi¢do decisiva para o aumento da
eficacia e da forga no mundo dos negécios (LIBANEO, 2005, p. 68).

Isto modifica a informac&o num componente de diviséo e de exclus&o social. Demonstrando,
assim, um emprego da informacéo por uma classe social distinta e abastada, tornando elitizado o
seu acesso e inibindo sua democratizacéo. Parece-nos paradoxal, por um lado a isencao do Estado
em aprovar as demandas populares e, por outro, esta posto um desafio desmedido de superagao do
procedimento de exclusao social. Neste assunto, a Educacao e a escola como espaco de sua opera-
cionalizacao, se mostra como campo distinto de producao/difusdo de novas praticas/tecnologias que
permitem a promoc¢éo da compatibilidade entre os homens e as transformacdes que se operam no
seu meio social, por meio, principalmente, do desenvolvimento de capacidades técnicas individuais
e personalizadas (QUADROS, 1999).

No campo das praticas pedagogicas e educacionais, surge assim, a necessidade da cons-
trucdo de curriculos de modo globalizado, interdisciplinar e continuado, bem como modalidades de
ensino que agrupar e se apropriar as novas tecnologias, como por exemplo, a Educacéao a Distancia,
percebida como modalidade que permite o rompimento das barreiras impostas pelas limitacées de
tempo e espaco peculiares da escola presencial formal e que permite o aprendizado global e suces-
sivo necessario em uma sociedade pautada na informacao. Parece-nos que a educagao pode ser
entendida como uma instancia de superagdo e democratizagdo das tecnologias.

Contudo, deve-se permanecer cautelosos como nos alerta Frigotto, 2007, (apud Quadros,
1999), de a educacao: ser utilizada como instrumento de acomodacéo social, sendo dependente a
necessidades de novas formas de inclusao social postas apenas pelo capital e que se pautam nas
premissas, do fim da sociedade do trabalho e manifestacdo da sociedade da informacgéo, pautada
em um novo modelo cientifico-tecnoldgico.

A Educacao como pratica social que se define nos multiplos espacos da sociedade, na arti-
culacdo com os interesses econémicos politicos e culturais dos grupos em constante interagcao no
universo social constituida e constituinte das relagbes sociais e se apresenta historicamente como
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um campo de disputa hegemonica.

Sendo assim, torna-se necessario a qualificacdo das bases histdrico-sociais das quais emer-
gem as novas exigéncias educativas e de formag¢ao humana para a proposi¢cdo, compreensao e
avaliacéo dos modelos e praticas educacionais que emergem neste final de século e que tendem a
se materializarem por meio das politicas de Educacéo difundidas e regulamentadas pelo Estado. A
partir destes pressupostos € que se pode avaliar a educagcao como um instrumento da superacao
da exclusdo social crescente em nossa sociedade. Evidentemente quando utilizada como meio
para se atingir estes parametros e diminuir as disténcias e as injusticas socias nas quais estamos
submetidos. Mesmo tendo a consciéncia de que as transformagdes educacionais buscam atender
as demandas da globalizacéo e que se tenha percebido o esvaziamento politico-social na educacgao
com as idéias neoliberais, acredita-se em seu poder de integracao e interacédo social (QUADROS,
1999).

4. TECNOLOGIA, DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO E IMPLICAGOES EDUCACIONAIS

Pode-se dizer que os vertiginosos progressos socioculturais e tecnolégicos do mundo atual
provocam incessantes mudancgas nas organizagcdes e no pensamento humano e mostram um novo
universo diario das pessoas. Isso exige bem-estar, criatividade e autocritica na obtencéo e na sele-
cao de informagdes, assim como no organismo do conhecimento.

Por meio da manipulacdo né&o linear de dados, do estabelecimento de vinculagdo entre elas,
do uso de redes de comunicacao e dos expedientes multimidia, 0 emprego da tecnologia computa-
cional requer a aquisicao do conhecimento, o desenvolvimento de diversos modos de representa-
cao e de compreensao do pensamento (ALMEIDA, 2000).

Dessa forma, os computadores permitem representar e testar idéias ou hipbteses, que levam
a invencao de um mundo abstrato e simbodlico, ao mesmo tempo que inserem diferentes formas
de atuacéo e de influéncia matua entre as pessoas. Essas novas relacdes, além de submergir a ra-
cionalidade técnica operacional e l6gica- formal, ampliam a concepcéo sobre aspecto socio afetivo
e tornam manifesto fatores pedagdgicos, psicoldgicos, socioldgicos e epistemologicos (VALENTE
1996 apud ALMEIDA, 2000).

Para tanto, o clima de euforia em repulséo a utilizagdo de tecnologias em todos os ramos
da presteza humana coincide com um momento de questionamento e de conceito da incoeréncia
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do sistema educacional. Embora a tecnologia informética ndo seja independente para importunar
transformacgdes, o0 uso de computadores em educacéo coloca novas questdes ao sistema e explicita
inUmeras contradicoes (ALMEIDA, 2000).

Antes, outras tecnologias foram inseridas na educagdo. O primeira periodo tecnolégico na
pratica foi provocada por Comenius (1592-1670), quando modificou o livro impresso em ferramenta
de ensino de aprendizagem, com a intento da cartilha e do livro texto. Seu conceito era empregar es-
ses instrumentos para viabilizar um novo curriculo, voltado para a universalizacdo do ensino. Hoje,
embora ha de se supor que abrangeu um ensino universalizado quanto ao acesso, 0 mesmo nao se
pode assegurar quanto a democratizacdo do conhecimento. O compromisso de sermos homens e
mulheres de nosso tempo que empregam todos os recursos disponiveis para dar o grande salto que
a ensino estabelece (CANDAU, 1991, apud ALMEIDA, 2000).

Assim, a0 mesmo tempo em que se preocupam em colocar as novas tecnologias nos espa-
¢cos educacionais, depara-se com caréncias basicas, como o consideravel percentual da populacéo
brasileira cujas criangas frequentam escolas publicas, quando podem frequentar, e que nao pos-
suem condi¢cdes minimas favoraveis ao desenvolvimento da aprendizagem. (FREIRE, 1995 apud
ALMEIDA, 2000).

Neste sentido, frente a experiéncia equivalente deste atraso e da atualizagdo, € que temos
que trabalhar em dois tempos, fazendo o melhor possivel no universo preterido que compde a
nossa educagdo, mas criando ligeiramente as condi¢cdes para uma utilizagdo nossa dos novos
potenciais que aparecem (DOWBOR, 1994, p. 122 apud ALMEIDA, 2000).

Entretanto, as propostas de atualizacéo da educacéo na maioria das vezes néo tém alcanca-
do o sucesso esperado ao abarbar essas questdes. E preciso afrontar a dinamica do conhecimento
num sentido mais compreensiva e tentar envolver as informagdes emergentes da sociedade nos
ambientes denominados espacos do conhecimento tais como (as empresas, as midias, 0S cursos
técnicos particularizados, o espaco cientifico domiciliar, as organiza¢gées ndo governamentais e ou-
tros), que precisam ser associados ao conhecimento educativo (ALMEIDA, 2000).

Todavia, as propostas de atualizacéo da educagao na maioria das vezes néo tém alcangado o
sucesso esperado ao abarbar essas questdes. E preciso afrontar a dindmica do conhecimento num
sentido mais compreensiva e tentar envolver as informagdes emergentes da sociedade nos ambien-

tes denominados espacos do conhecimento tais como (as empresas, as midias, 0s cursos técnicos
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particularizados, o espaco cientifico domiciliar, as organizagcbes ndo governamentais de modifica-
¢cbes, e 0 educador de promotor da aprendizagem (DOWBOR, 1994, apud ALMEIDA, 2000).

5. SOCIEDADE TECNOLOGICA

Verifica-se que o desenvolvimento das tecnologias de informacao e comunicag¢ao, assim como
o desenvolvimento tecnoldgico dos ultimos 30 ou 40 anos em todos os setores de atividades gerou,
inegavelmente, profundas transformacdes econdmicas e culturais na sociedade contemporanea. A
relacao entre desenvolvimento e tecnolbgico e transformacdes sociais, no entanto, € uma relacao
complexa. Embora se possa imaginar que exista um padréao ou uma tendéncia geral dessas trans-
formacgdes, cada atividade humana sofreu transformacgdes singulares de acordo com suas proprias
especificidades historicas e sociais ( SOUZA, 2007) . Além disso, o impacto que uma pratica social
sofre com o desenvolvimento tecnolégico ndo é uniforme e universal. Diversos fatores interagem
para que ocorram desigualdades e diferenciacées nas formas como esse desenvolvimento atinge
uma pratica social. Nos ultimos dois séculos, acostumou-se a pensar que 0s avangos econdémicos,
politicos e culturais de uma sociedade estao articulados dialeticamente com seu desenvolvimento
tecnologico.

Isso seria apropriado tanto em campo regional quanto nacional ou supranacional. A experién-
cia nos permite afirmar que essa hipétese nao esta completamente errada, muito embora, as vezes,
se exclua outras determinacdes nesses procedimentos de desenvolvimento e se desconsidere que
seus resultados nem sempre sé&o aceitaveis para a maioria dos individuos em uma determinada
sociedade (SOUZA, 2004).

Igualdade social, construcao da cidadania e desenvolvimento humano n&o sao frutos diretos
do elevado grau tecnoldgico de uma sociedade, Esse é mais um mito da modernidade do que um
fato histérico. No entanto, ndo se podem desconsiderar as mudancas nas formas de atingir, pensar
e estar no mundo que as tecnologias de informac¢ao e comunicag¢ao propiciam aos individuos e aos
grupos sociais (WERTHEIN, 2000 apud SOUZA, 2007).

Diante disso, diferentes campos do conhecimento estdo preocupados em entender que con-
sistem, de fato, essas modificacdes e qual € a melhor forma de atingir suas multiplas razées, que
séo interdependentes, e seus efeitos, muitas vezes imprevisiveis. A educacdo é uma dos campos de

conhecimento que tem buscado fazer esse esfor¢o no sentido de encontrar ferramentas conceituais
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gue déem conta de delinear formas de compreensao dessas transformagdes. Enquanto campo de
pesquisa, no entanto, a educacao, dada a sua especificidade, encontra um complicador a mais em
relacdo a essa tarefa (SOUZA, 2004).

A sociedade e, em geral, a propria sociedade académica, espera dos pesquisadores da edu-
cacao respostas de modo prético e, as vezes, até pragmatico. O duplo trabalho que se deposita
sobre a pesquisa em educacgao em relacao as tecnologias €, por um lado, dar respostas as temas
gue surgem com o desenvolvimento tecnolégico e, por outro, dar recursos aos problemas que esse
desenvolvimento gera na pratica educacional. Essa dupla tarefa néo é, e nem poderia ser, apenas
de um pesquisador ou de um grupo de pesquisadores. Essa ocupacéao estabelece articulagao entre
a pesquisa e os métodos educacionais em todos os niveis aliam como quase todos os assuntos e
os problemas da educag¢ao (WERTHEIN, 2000 apud SOUZA, 2007).

A possibilidade técnica da presenca do cinema nas praticas educativas, a partir da década
de 1970, deu uma nova investida & conversa entre ensino e tecnologia, pelo menos no cam-
po académico. Com a massificacdo da televisdo e da escola, o termo meio de comunicagao
social surgiu como uma opinido central dessa conversa a partir da década de 1980. Ha uma
documentacéo consideravel que se construiu nesses ultimos 40 anos e que sustenta essa
relacéo entre educacéo e tecnologia. Essa cultura abrange cinema, televiséo, video e, mais de
maneira recente, informatica e a Internet. Durante todo esse periodo a conversa entre ensino
e tecnologia sugeriu estudos sobre teorias do conhecimento e teorias da comunicacao. (FA-
VARETTO, 2004, p. 04)

Uma primeira convergéncia sugere que a educacao deve estar em harmonia com a sociedade
tecnolOgica e a cultura industrial e, para isso, ressalta técnica de trabalho com as novas tecnologias
de informacao, didlogo e interacdo em geral, abrangendo audio-visuais, cinema, fotografia e outros.
As tecnologias surgem como instrumentos a serem empregados pelo educador e pela escola e a
preocupacgao principal é a elaboracdo de propostas didatico-metodolégicas de emprego dos seus
produtos e procedimentos, tendo ou ndo sido determinadas para fins educacionais ou didaticos.
(FAVARETTO, 2004).

A segunda convergéncia parte de uma diferenca de conhecimentos e abordagens tedricas,
nao tado pragmaticas, mas que atingem as ciéncias de informacéo e difusdo como um contexto de
pesquisa em educacdo. Na maioria das vezes, consideram-se 0s proprios produtos e procedimentos
dessas tecnologias como instancias educacionais, cinema, computador, Internet, e busca-se apro-
fundar reflexdes sobre as relagdes entre educacéo e cultura, e entre escola e cultura. A énfase séo
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as formas de conhecimento e de inteligibilidade que as pessoas imersas em um mundo midiatico
produzem sobre si mesmas, sobre o mundo e a realidade (FAVORETTO, 2004).

6. EDUCACAO E A PESSOA COM DEFICIENCIA NA ERA DA INFORMATICA

Sabe-se que a Educacéo a Distancia por meio da Internet proporciona perspectivas de cidada-
nia para as pessoas com deficiéncia. “Pensar numa sociedade melhor para as pessoas deficientes
€ basicamente também pensar numa sociedade melhor para todos nés.” (RIBAS,1998,p.98).

Pensar sobre a relagcdo “educagao para todos” e a deficiéncia é uma forma de investigar a
igualdade de ensejos no sistema educacional brasileiro. O presente tema lembra a possibilidade de
uma “educacao para todos” por meio da informatica, ja que, como instrumento de aprendizagem,
de busca de conhecimento e de trabalho, o computador é um fato, sobretudo nos grandes centros
urbanos do Brasil. (RIBAS, 1998)

O paradigma “educacéao para todos”, compreendido como o acesso de todo cidadao ao sis-
tema educacional, tem o seu alicerce na politica nacional brasileira. Acordo com a lei maior, a Cons-
tituicdo Brasileira, toda pessoa tem direito a educacéo, e a escola deve levar em conta a desigual-
dade das peculiares dos seres humanos. A igualdade de oportunidades esta garantida na Lei de
Diretrizes e Bases n.° 9.394 /96. (RIBAS, 1998).

Portanto, € essencial que se compreenda a seriedade do paradigma “educacao para todos”
para a sociedade. As pessoas com deficiéncia que ficam fora do sistema educacional e, em conse-
guéncia, sem acesso a cultura na vida adulta, podem deparar com problemas para conquistar o seu
bem-estar pessoal e a sua autonomia, sendo assim, pouco ou nada colaborardao e/ou produzirdao a
sociedade e ao pais (SCATTONE, 2001).

Perante essa assertiva, pensar sobre a igualdade de condi¢cées no século XXI, com toda a
tecnologia existente, leva-nos a refletir que o computador e a teleméatica, entre outros, sdo solugdes
que podem colaborar com esse paradigma. A pessoa com deficiéncia que, por meio de uma tecno-
logia adaptada as suas necessidades, puder ter ingresso ao conhecimento e ao processo de ensino-
aprendizagem, podera defender suas idéias e sentimentos a diferentes pessoas e podera trabalhar
exercer sua cidadania e se juntar a sociedade (MAZZOTTA. 1999).

Em 1997, surgiu no Brasil o Programa Nacional de Informatica na Educacéo (PROINFO). O
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PROINFO é um programa educacional que tende introduzir as Novas Tecnologias de Informacéao e
Comunicacéao (NTIC) na escola publica como ferramenta de base ao processo ensino-aprendizagem
e também promover o desenvolvimento e 0 uso da telematica como ferramenta de desenvolvimento
pedagoégico (MAZZOTTA, 1999).

Ele deseja melhorar a condi¢cao do processo ensino-aprendizagem, propiciar uma educag¢ao
voltada para o avanco cientifico e tecnologico, preparar o educando para o exercicio da cidadania
numa sociedade desenvolvida e dar valor o docente. As escolas publicas, tendo um plano de uso
pedagdgico das NTIC acatado pela comisséo Estadual de Informatica na Educacéao, recebem com-
putadores e respectivos equipamentos fisicos do computador. (MAZZOTTA, 1999). A Secretaria de
Educacéo especial (SEESP), apontada pela implantacdo do PROINFO na rede publica, organizou,
em 1999, o Projeto de Informatica na Educacéo Especial (PROINESP) tendo em vista as institui-
¢cOes nao governamentais. O projeto ressalta que a democratizacéo do uso das tecnologias € um
fato viavel. A democratizagdo vai ao encontro da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
n.° 9.394/96, que deixa claro o direito dos alunos com necessidades especiais de contar com uma
infra-estrutura para que tenha uma aprendizagem eficiente. Esse plano parte da hipétese de que,
se 0s obstaculos que as pessoas com deficiéncia deparam ao ingressarem no sistema educacional
forem minimizadas por meio da informatizacdo, esses cidadaos terao acesso ao procedimento de
ensino-aprendizagem (MAZZOTTA. 1999).

Com a popularizacéo da Internet, esta também foi associada nas instituicbes de ensino e na
Educacéo a Distancia. A Educacao a Distancia proporciona a auto-aprendizagem e 0 acesso a edu-
cacao a todos aqueles que nao tém condi¢des de frequentar um estabelecimento de ensino (RIBAS,
1998).

A Educacéao a Distancia por meio da Internet proporciona perspectivas de cidadania para as
pessoas com deficiéncia, sobretudo para as que ndo podem locomover-se, ou as que ficam interna-
das em hospitais por um longo tempo de tempo e que, com isso, permaneceriam alheias ao sistema
educacional. A Telematica, como recurso educativo, pode-se por meio de planos especificos ou néo
proporcionar uma “educacao para todos”(SCATTONE,2001).

O emprego da informatica pelas pessoas com deficiéncia da-se por meio de expedientes
apropriados. Existem, no mercado, diversos softwares e periféricos de computadores que foram
preparados visando as pessoas com necessidades especiais (RIBAS, 1998). A versatilidade dos sof-
twares e periféricos adaptados beneficia a acessibilidade das pessoas com necessidades especiais
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ao sistema educacional, tornando viavel ao conhecimento de pessoas com deficiéncia na sociedade
e diminuindo a disténcia entre o possivel e o inacessivel (SCATTONE,2002).

O desenvolvimento tecnol6gico, cada vez mais, proporciona novos instrumentos para aper-
feicoar o manejo do computador pelos individuos com deficiéncia, adequando, dessa forma, a de-
mocratizacdo do ensino, da informacéo e da socializagdo, além do desenvolvimento cognitivo e
socio-afetivo (SCATTONE, 2001).

Por tudo que foi exposto, fica presente a validade da educag¢ao que se emprega de tecnolo-
gia adaptada as necessidades especiais do educando. Assim sendo, para que se tenha garantida
a apregoada e defendida igualdade de direitos numa sociedade popular, resta colocar em pratica o
direito de dispor desses expedientes, a fim de que, mesmo com a desigualdade, seja possivel che-
gar o real sentido da educacéo para com todos (SCATTONE, 2002).

7. CONSIDERACOES FINAIS

Pelo estudo realizado, observa-se que as novas tecnologias estdo modificando profunda-
mente o problema da educacédo e da formacgao. O que se deve ser estudado ndo pode ser esque-
matizado a médio ou longo prazo nem precisamente determinado de maneira antecipada.

Diante do exposto, este trabalho mostra que a pratica do professor deve expressar a articula-

¢ao os interesses e necessidades dos alunos, o contexto real e a intencionalidade pedagdgica, por
meio da criacdo de situagdes que possam favorecer o processo de construgdo do conhecimento do
aluno. Isto significa que a pratica do professor deve ser orientada por uma pedagogia relacional e
complexa compativel com as caracteristicas da sociedade do conhecimento e da tecnologia.
Desta forma, o educador, preparado para uma pedagogia fundamentada em processos que visam
a ajuntamento de elementos pelo educando, podera reinventar a sua pratica e assumir uma nova
atitude perante a informacao e da aprendizagem. Assim, como n&o se pode questionar o uso do
computa\dor em educacéo, também nédo se deve adota-lo como a panacéia para os problemas edu-
cacionais.

Assim, uma conclusao relevante esta no fato da informatica ser utilizada pelas pessoas com
deficiéncia. A informatica e o computador podem se tornar grandes aliados do portador de necessi-
dades especiais. Entretanto, precisam ser encarados de forma realista e ndo como a panacéia para
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uma problematica, até hoje ainda sem solucéo.
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REFLEXOES SOBRE A FORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSO-
RES ATUANTES NA REDE ESTADUAL DE ENSINO DE MINAS GERAIS
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Ana Paula Pereira Arantes? Tereza de Jesus Ferreira Scheide*

Este artigo tem como objetivo identificar como ocorre a formacao continuada dos professores atuantes na
rede estadual de ensino de Minas Gerais, mais especificamente das cidades de Ilturama e Bonfindpolis. A
pesquisa se desenvolveu na abordagem qualitativa, utilizando como procedimento o estudo de caso. Os
procedimentos de pesquisa que viabilizaram a consecuc¢ao do objetivo pretendido foram: aplicagcéo de ques-
tionarios e entrevistas semi-estruturadas. Participaram da pesquisa professores atuantes na rede estadual
de ensino de Minas Gerais. Os docentes participantes da pesquisa foram selecionados por cidade, selecio-
namos as cidades mineiras de lturama e Bonfindpolis. Participou da pesquisa um docente de cada escola
estadual destas cidades que atendiam os seguintes requisitos: possuir mais de um ano de atuag¢ao docente
na rede estadual e concordar em participar da pesquisa. Com os resultados deste trabalho notamos que ha,
por parte dos sujeitos da pesquisa, uma esperanca de que os programas de formacéo continuada ministra-
dos pela Secretaria de Estado da Educacao tragam “receitas milagrosas” para a melhoria da pratica docente.
Faz-se necessario conscientizar os professores de que a pratica pedagdgica sé serd melhorada a partir do
momento em que o professor decodificar o que foi aprendido nos programas de formagao continuada e apli-
car essa teoria na sua pratica de acordo com a sua necessidade e realidade, que pode ser diagnosticada
através da sua experiéncia docente.

Palavras-chave | Formac&o Continuada. Ensino fundamental. Ensino publico.

RESUMO

INTRODUCAO

As discussdes acerca da formacao inicial e continuada de professores vém assumindo desta-
gue nas investigacdes e publicacbes da area educacional. Um numero consideravel e crescente de
autores (Libaneo, 2004; Novoa, 1992; entre outros) associam a formagao continuada ao processo
de melhoria das praticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores em sua rotina de trabalho e

em seu cotidiano escolar.
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Nestas discussdes parece haver consenso em torno da idéia de que nenhuma formagéo ini-
cial, seja de nivel médio ou superior, é suficiente para o desenvolvimento profissional do professor.
Esse consenso pde em destaque a necessidade de se pensar uma formag¢ao continuada que valo-
rize tanto a pratica realizada pelos professores no cotidiano da escola, quanto o conhecimento que
provém das pesquisas realizadas nas instituicbes de ensino superior, de modo a articular teoria e
pratica na formacao e na construgao do conhecimento profissional do professor.

Porém, faz-se necessario que a formacéo inicial do professor ofereca subsidios para que o
mesmo possa desenvolver a sua auto-formacéo a partir da identificacdo do campo de trabalho (es-
cola) como lécus de formacgao docente. Neste sentido Névoa (1992,p.25) destaca que:

A formacao deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega aos professores ao
meios de um pensamento autbnomo e que facilite as dindmicas de auto-formacao participada.
Esta formagao nao se constréi por acumulacao (de cursos, de conhecimento ou de técnicas),
mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas de (re) construgcéo
permanente de uma identidade pessoal.

Pode-se dizer que a formacgao continuada € necessaria nao somente para tentar minimizar as
lacunas da formacéo inicial, mas por ser a escola um espaco (l6cus) privilegiado de formacéao e de
socializagcéo entre os professores, onde se atualizam e se desenvolvem saberes e conhecimentos
docentes e se realizam trocas de experiéncias entre pares.

Considerando esta perspectiva, o presente artigo tem como objetivo identificar como ocorre
a formacédo continuada dos professores atuantes na rede estadual de ensino de Minas Gerais,
mais especificamente das cidades de lturama e Bonfindpolis, a partir da analise da formacéao destes
professores, das formas e frequiéncia de continuidade de sua qualificacao profissional e se esta
qualificacdo tem contribuido para a sua pratica docente.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa se desenvolveu na abordagem qualitativa, utilizando como procedimento o estu-
do de caso.

Para Ludke e André (1986, p.17) a pesquisa qualitativa “tem o ambiente natural como fonte
de dados e supde o contato direto e prolongado do pesquisador”. Essa caracteristica decorre do fato
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de que os fendbmenos ocorrem naturalmente e séao influenciados pelo contexto onde estéo inseridos.
Sendo assim, compreender as circunstancias particulares de um determinado objeto é essencial
para o desenvolvimento da investigacao.

Outra caracteristica importante da pesquisa qualitativa é a de que o significado que as pes-
soas dao as coisas e a sua vida séo focos de atencao especial do pesquisador. Fica claro, que as
pesquisas de carater qualitativo buscam capturar a perspectiva dos participantes e considerar os
diferentes pontos de vista dos mesmos.

A pesquisa qualitativa apresenta-se a partir da obtencéo de dados descritivos, coletados di-
retamente com as situagdes estudadas, enfatizando as formas de manifestagao, os procedimentos
e as interacdes cotidianas do fato investigado, bem como, buscando retratar a perspectiva dos par-
ticipantes.

Dessa forma, justificamos a escolha pela abordagem qualitativa, uma vez que, sdo os sujeitos
deste estudo — professores atuantes na rede estadual de ensino de Minas Gerais, que forneceram
0s elementos desta investigacgao.

Dentre os procedimentos da pesquisa qualitativa utilizamos o Estudo de Caso. A opcéo pelo
Estudo de Caso decorre do interesse da investigacdo naquilo que é unico e particular do sujeito
pesquisado. Lidke e André (1986, p.17) afirmam que “quando queremos estudar algo singular, que
tenha valor em si mesmo, devemos escolher o estudo de caso”.

Portanto, compreender a formacéo continuada dos professores atuantes na rede estadual
de ensino de Minas Gerais, a partir da analise da formacgao inicial destes professores, das formas
e frequéncia de continuidade de sua qualificacéo profissional e se esta qualificagao tem contribuido
para a sua pratica docente, configuram-se como os elementos a serem descobertos, descritos, re-
tratados e analisados; caracterizando, dessa forma um estudo de caso.

A pesquisa foi aplicada nos municipios mineiros onde residem os pesquisadores: lturama e
Bonfinépolis. Os docentes participantes da pesquisa foram selecionados por municipios e escolas
que atuam. Selecionamos um docente de cada escola estadual existente nos municipios acima cita-
dos. Em Iturama existem trés escolas estaduais: Escola Estadual Antdnio Ferreira Barbosa, Escola
Estadual Tiradentes e Escola Estadual Nossa Senhora de Lourdes. Em Bonfinépolis existem duas
escolas estaduais: Escola Estadual Candido Ulhéa e CESEC Esméria Maria do Carmo. Portanto
configuraram-se como sujeitos da pesquisa trés docentes de Ilturama e dois de Bonfindpolis, totali-
zando cinco professores, que atendam os seguintes requisitos: possuir mais de um ano de atuacéo
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docente na rede estadual de ensino de Minas Gerais e concordar em participar da pesquisa.

Os cinco docentes participantes da pesquisa serao identificados neste artigo por nomes de
estrelas (Bellatrix, Adhara, Sirius, Acrux e Arcturus).

Os instrumentos de pesquisa que viabilizaram a consecuc¢do dos objetivos pretendidos fo-
ram:

1. Questionario — que foi aplicado aos professores sujeitos da pesquisa objetivando de co-
letar informacgdes que delimite um perfil mais detalhado dos professores, por meio da identificacéo
de dados referentes sexo, idade, titulagao e tempo de atuacéo na rede estadual de ensino de Minas
Gerais.

2. Entrevistas semi-estruturadas — realizadas a partir de um roteiro planejado procurando
identificar as formas e frequéncia de continuidade de sua qualificagao profissional e se esta qualifi-
cacao tem contribuido para a sua pratica docente. As entrevistas de carater semi-estruturado, esta-
belecem uma relagcédo de interacdo entre quem pergunta e quem responde, criando uma atmosfera
de influéncia reciproca, uma vez que, afasta a relagao hierarquica entre pesquisador e pesquisado;
embora, exija do pesquisador um alto grau de preparo e atencédo — ndo somente nas palavras do
entrevistado, mas em todos os gestos, expressoes, hesitacoes, etc.

Os instrumentos de pesquisa foram aplicadas no 1° semestre de 2010, iniciando-se dia 28 de
maio e tendo seu término dia 04 de junho de 2010.

O questionario foi aplicado aos professores sujeitos desta pesquisa no mesmo dia da realiza-
cao da entrevista semi-estruturada, porém em horario anterior a mesma.

Para nortear a entrevista semi- estruturadas foi elaborado um roteiro com os pontos princi-
pais a serem abordados (ver apéndice 2). Também foi utilizado o recurso de gravacao, para poste-
rior transcricao e analise das falas dos sujeitos da pesquisa. Acreditamos que gravando a entrevista
temos melhores condi¢des de esclarecer duvidas, assim como de analisar posteriormente as consi-
deracgdes feitas pelos entrevistados.

O ultimo passo da pesquisa caracterizou-se pela analise dos dados coletados.

Essa analise norteou-se de acordo com os seguintes critérios: Caracterizacao dos sujeitos da
pesquisa a partir da identificacao do sexo e idade dos mesmos, formacéo inicial destes professores,
formas e frequéncia de continuidade de sua qualificagdo profissional, se e como esta qualificacao

tem contribuido para a sua pratica docente.
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ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

A partir dos dados coletados com a pesquisa de campo identificamos que todos os profes-
sores sujeitos desta pesquisa s&o do sexo feminino, como pode ser observado na figura abaixo,

portanto vamos referir sobre elas neste artigo como professoras.

0%

® feminino

®m masculino

GRAFICO 1 — Sexo dos professores

Fonte: Pesquisa de Campo

De acordo com Bruschini (1998) este fato pode ter como fonte de explicacao a prépria his-
toria da educacéo, uma vez que no final do século dezenove, algumas correntes de pensamento
atribuiam as mulheres a socializacdo das criangas, como parte de suas funcbes maternas, pois a
educacéao escolar inicial era entendida enquanto uma extenséo da formag¢ao moral e intelectual que

a crianga recebia em casa. Portanto acreditava-se que a educagao das criangas estivesse mais bem

cuidada por uma mulher, a professora.
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No final o século passado, algumas correntes de pensamento que discutia a existéncia de
diferencas “naturais” entre 0s sexos, tais como carater, temperamento e tipo de raciocinio,
acabaram influenciando todas as medidas adotadas na area educacional, acentuando ainda
mais os preconceitos e a ordem estabelecida. Segundo essas correntes, a mulher, e apenas
ela, era biologicamente dotada da capacidade de socializar criangas, como parte de suas
funcdes maternas. E, sendo o ensino da escola elementar visto como extensédo dessas ativi-
dades, o magistério primario passou a ser encarado como profissdo exclusivamente feminina.
( BRUSCHINI, 1988, p. 5)

No que se refere a idade das professoras, identificamos que as mesmas tém entre 40 e 47 anos,
como pode ser observado no gréafico abaixo:

®m40anos
W42 anos
™ 45 anos

m 46 anos

®m 47 anos

GRAFICO 2 — Idade dos professores

Fonte: Pesquisa de Campo

Ao verificarmos se a formacdo em nivel de ensino fundamental das professoras aconteceu
na escola publica ou privada observamos que todas cursaram o ensino fundamental na rede publica
de ensino.
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0%

m publico
M privado

GRAFICO 3 — Formagao dos professores no ensino fundamental

Fonte: Pesquisa de Campo

Quando questionamos se a formacgao de ensino médio das professoras aconteceu na escola

publica ou privada observamos que todas cursaram o ensino médio na rede publica de ensino.

0%

® publico
W privado

GRAFICO 4 — Formagcéo dos professores no ensino médio

Fonte: Pesquisa de Campo
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Porém ao investigarmos se estas professoras cursaram o ensino superior em instituicbes pu-
blicas ou privadas observamos que todas cursaram a graduacéo em Instituicbes de ensino superior
privadas.

W publico

W privado

GRAFICO 5 — Formagcéo dos professores no ensino superior — Graduag&o

Fonte: Pesquisa de Campo

Segundo Sécca e Leal (2009, p.17), este fato pode ser explicado pela expanséo do ensino
superior privado que aumentou 197,1% entre 1995 e 2007. Em contrapartida, neste mesmo periodo
0 numero de instituicées publicas aumentou somente 18,6%. Em 2007, existiam 2.032 instituicdes
privadas e somente 249 publicas.

Ao verificarmos se estas professoras cursaram a pos-graduacgao lato sensu em instituicoes

publicas ou privadas observamos que todas cursaram a pds-graduacéo em Instituicbes de ensino

superior privadas, como pode ser observado no grafico abaixo:
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® publico
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GRAFICO 6 — Formacéo dos professores no ensino superior — pés-graduagao

Fonte: Pesquisa de Campo

Outra questao que podemos constatar com esta resposta é que todas as professoras partici-

pantes desta pesquisa possuem pos-graduacao lato sensu.

Verificando a formaga@o em nivel de graduacao destas professoras temos 60% graduadas

em Pedagogia, 20% graduadas em Letras e 20% graduadas em Matematica conforme ilustrado no

grafico abaixo:

m Pedagogia
W Letras

® Matematica

GRAFICO 7 — Formagéao dos pro-
fessores no ensino superior — Cur-
sos de graduacéo

Fonte: Pesquisa de Campo
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Ao serem questionadas se a formagao de graduacgao as preparou para o pleno exercicio da
formacao docente as professoras entendem que a graduagcédo complementa a formacéo docente,
mas nao é absoluta nesta preparacao. Esta afirmacéo pode ser observada na fala da professora
Adhara:

“Em meu curso de graduacgéo e de Pds-Graduacéo fui disciplinada e levei muito a sério. Tive
excelentes mestres, onde eu me espelho para o meu trabalho. Adquiri um vasto conhecimento
dos conteudos tanto da parte te6rica como a de calculo, e aplica-los na pratica, além de pro-
cedimentos didaticos e perfil do professor. As metodologias: Ensino da Matematica e Iniciacao
a Pesquisa Cientifica foi um marco essencial na minha formagéo docente. Enfim, o docente
nunca estad completamente pronto. O conhecimento € produzido num processo sem fim. A gra-
duacdo me apresentou as ferramentas, me fez ver os caminhos que um professor consegue
realizar um bom trabalho, mas nunca deixa de ser um eterno aprendiz”.

No que tange ao tempo de atuacéo destas professoras no ensino fundamental da rede esta-
dual de ensino de Minas Gerais verificamos que este oscila entre 10 a 29 anos conforme ilustrado
no gréfico abaixo:

m 10anos
m11anos
® 15anos

W27 anos

® 29 anos

GRAFICO 8 — Tempo de atuagdo como professores no ensino fundamental da
rede estadual de ensino

Fonte: Pesquisa de Campo

Cro (1988, p.123) analisando as fases da carreira docente afirma que os professores entre 7
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e 18 anos de experiéncia (maioria dos sujeitos da pesquisa), possuem “o desejo de aumentar o seu
impacto na classe acompanhado de experimentagao (inicio de novas estratégias, novos materiais)
€ uma maior consciéncia das barreiras organizacionais e das tentativas de mudancas”.

Sobre a continuidade da sua qualificagéo profissional as professoras afirmam continuar esta
qualificagdo por meio de cursos de capacitacao e pds-graduagao, porém somente uma das profes-
soras (Adhara) citou a experiéncia profissional enquanto possibilidade de capacitacao docente.

Continuo a minha qualificagéo profissional sendo uma estudante, aprendendo a todos os mo-
mentos: quando desenvolvo as aulas, projetos, pesquisas, cursos. Qualidade é busca, é ino-
vagao, € avanco, € pesquisa, € estudo.

Neste sentido nos valemos da concepcdo de Imbernon (2004, p.48) considerando que o
processo de formacao permanente do professor, acontece através da reflexao pratico tedrica sobre
a pratica possibilitando o professor gerar conhecimento pedagodgico por meio da sua pratica educa-
tiva, do conhecimento possibilitado pela troca de experiéncias entre os seus pares, da unido da for-
macao a um projeto de trabalho, da formag¢ao como estimulo critico ante préaticas profissionais como
o individualismo, a exclusao, a intoleréncia, etc, assim como do trabalho conjunto possibilitando o
desenvolvimento da instituicdo educativa através da transformacéo da pratica.

No que ser refere a participacdo em programas de formagao continuada, ha diferentes opi-
nides entre as professoras: A professora Bellatrix afirma que: “programa de formacgéo continuada
inexiste no Estado de Minas Gerais ha algum tempo. O ultimo foi em 2002”.

Ja a professora Arcturus afirma participar destes programas: “sempre que € oferecido pela
Secretaria de Estado de Educacéo. Acabei de fazer o pro-letramento de portugués e matematica,
oferecido pela UFRJ' e pela UFU?2 com parceria da Secretaria de Estado de Educacéao”.

As professoras Acrux, Adhara e Sirus afirmam participar destes programas sempre que ofe-
recidos pela Secretaria de Estado de Educacéo.

Neste sentido podemos observar que ndo existe uma vontade das professoras em procurar
outros programas de formacao continuada, restringindo a participacdo em programas oferecidos
pela Secretaria de Estado de Educacao.

1 Universidade Federal do Rio de Janeiro

2 Universidade Federal de Uberlandia
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Quando questionadas sobre quem promove os programas de formagao continuada todas as
professoras afirmam que é a Secretaria de Estado de Educacéo. Portanto néo identificamos nenhu-
ma participacao da escola na elaboracdo e promocéao destes programas. Isso pode ser observado
na fala da professora Arcturus:

A Secretaria de Estado de Educacgao prepara os cursos e manda para as escolas, manda
tudo, apostilas, professores, as vezes podemos negociar as datas mas na maioria das vezes
ndo. As escolas ficam apenas como receptoras destas capacitacdes, ndo tendo nenhuma
participacédo na elaboracdo das mesmas.

As professoras afirmam que estes programas s&o ministrados nas escolas ou na Superinten-
déncia Regional de Educacgao e ministrados por:
» “ pessoas especializadas nomeadas pela Secretaria de Estado de Educacéo” (Acrux, Sirius,
Adhara e Bellatrix)
» “professores da rede estadual que recebem capacitacéo e transferem o que aprendem” (Arc-
turus)
Neste sentido concordamos com Mendes (2002, p.01) ao afirmar que:
Uma das criticas mais comumente feitas aos programas de formacgéo continuada incide, muitas
vezes, na elaboracéo de propostas e formagao continuada pensadas “de cima para baixo”, com a
completa exclusao dos docentes.

E pertinente ainda a visdo de Ramos (2001,p.26):

Enquanto persistir a visdo de professores como uma mera peca da engrenagem do sistema
educativo, suscetivel de ser modificado em funcao de planos realizados centralizadamente, as
instituicbes dedicadas a sua formag¢ao manterdo um modelo de formacao como “adequagao”,
na qual mais que formacao busque-se “conformacao.

Ao serem indagadas se estes programas de formacao continuada tém contribuido para a
pratica docente a totalidade das professoras afirmam que sim. Porém nem sempre a forma desta
contribuicdo é diretamente ligada as necessidades do professor, isso pode ser observado na fala da
professora Bellatrix:

Eram cursos excelentes e contribuiam muito para a pratica docente, uma vez que sempre su-
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peravam nossas expectativas tanto pelo contetdo quanto pela didatica em aplica-los, porém
nem sempre atingia a nossa real necessidade

Os programas de educacgéao continuada sao avaliados pelas professoras como bons, porém
acreditam que os mesmos deveriam estar vinculados a realidade onde elas (professoras) estdo in-
seridas, como pode ser observado na fala da professora Sirius:

Deveria ter mais pratica e menos teoria. Porque a maioria destes programas s6 trazem
teorias desvinculadas da nossa pratica que ndo atendem a nossa real necessidade.

Neste sentido identificamos uma nitida separacao entre conhecimentos e saberes uma vez
que, segundo Collares, Moysés e Geraldi (1999):

No universo simbdlico do exercicio de qualquer profissdo ha um conjunto de conceitos, refe-
réncias, signos que resultam da pratica transformadora do trabalho em busca de solugbes para
as questdes propostas no cotidiano. Considerando este conjunto de respostas como saberes
produzidos na pratica, a educagéo continuada que mantém a separacdo entre producao e
utilizacdo de conhecimentos, entre sujeitos e conhecimentos, ndo s6 desvaloriza os saberes,
mas também os sujeitos que o produzem. (p. 206)

Faz-se necessario que haja uma interrelacdo entre a teoria e os saberes docentes para que
ocorra uma verdadeira educacgao continuada, pois, de acordo com SALLES (2004, p. 5) “ ninguém
aprende com a teoria senéo refletindo criticamente sobre ela, assim como ninguém aprende com a
pratica senéo refletindo criticamente sobre ela”

A professora Bellatrix acredita que:

O nome ja diz tudo: formagéo continuada, entdo ela deveria acontecer continuamente, quer
seja através de cursos na propria escola, com profissionais especialistas, quer seja por centros
universitarios, ou até mesmo em cursos virtuais, desde que realmente acontecesse na pratica
e fizesse a diferenca na qualidade do ensino, considerando a realidade da escola e a necessi-
dade do professor, que também deve reconhecer e buscar esta necessidade.

Libaneo (2004) vem reforcar esta concepg¢ao ao afirmar que:

A formacéo continuada consiste de acdes de formacédo dentro da jornada de trabalho (ajuda a
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professores iniciantes, participagéo no projeto pedagodgico da escola, entrevistas e reunides
de orientacdo pedagégico-didatica, grupos de estudo, seminarios, reunides, de trabalho para
discutir a pratica de colegas, pesquisas, minicursos de atualizac&o, estudos de caso, conse-
Iho de classe, etc); Fora da jornada de trabalho (congressos, cursos, encontros, palestras,
oficinas); Volta dos professores a universidade para melhoramento do dominio os contetudos
e métodos. E de responsabilidade da Instituicdo, mas também do préprio professor, que ele
torne para si a responsabilidade com a propria formacgao. (p.229)

De acordo com Fusari (1992,p. 25)
A rotina do funcionamento da Escola pode ser a possibilidade de o professor aperfeigoar, con-
tinuamente, sua competéncia docente-educativa, 0 mesmo podendo ocorrer com diretores,
assistentes e demais profissionais que atuam no sistema formal de ensino.

Isso nos leva a considerar a formagao continuada ndo somente como capacitacéo (cursos,
treinamentos, oficinas, etc., mas como uma reflexao sobre a ac¢ao, utilizando o espaco escolar como

possibilidade de formacéo).

CONSIDERACOES FINAIS

Pensar em formacé&o de continuada de professores nos remete a pensar a escola como es-
paco privilegiado de formacgao continuada. Se nas instituicdes formais de ensino, o professor realiza
sua formacao inicial, na escola, local de seu trabalho, ele encontra um espag¢o que promove sua
formacé&o continuada.

Porém identificamos que as professoras participantes da pesquisa restringem a sua forma-
cao continuada a participacao em programas oferecidos pela Secretaria de Estado de Educacéo,
gue nem sempre vém ao encontro das suas reais necessidades no que tange a pratica docente.

Os programas de educacéao continuada sao avaliados pelas professoras como bons, porém
acreditam que os mesmos deveriam estar vinculados a realidade onde elas (professoras) estao in-
seridas.

Percebemos apenas por parte de uma das professoras a concepgao da escola (campo de
trabalho) enquanto possibilidade de formacéao continuada, ou seja, processo permanente de apren-
dizagem pela pratica, através da reflexdo sobre a propria pratica e a troca de experiéncias.

Notamos que h&d uma esperanca de que os programas de formacao continuada ministrados
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pela Secretaria de Estado da Educacéo tragam “receitas milagrosas” para a melhoria da pratica do-
cente.

Faz-se necessario conscientizar os professores de que a pratica pedagogica s6 sera me-
lhorada a partir do momento em que o professor decodificar o que foi aprendido nos programas de
formacao continuada e aplicar essa teoria na sua pratica de acordo com a sua necessidade e reali-
dade, que pode ser diagnosticada através da sua experiéncia docente.
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APENDICE 1
QUESTIONARIO

IDENTIFICACAO
Sexo:

() Masculino
() Feminino
Idade:

FORMACAO ACADEMICA E ATUAGAO PROFISSIONAL

Ensino Fundamental (12 a 9% série ou antigo 1° grau, primario e ginasial)
() Publico

() Privado

Ensino Médio (antigo 2° grau, normal ou colegial)
() Puablico
() Privado

Graduacao
() Publico

() Privado

Curso:

Localidade:
U.F.:
Pais:

Modalidade:

() Licenciatura Curta
() Licenciatura Plena
() Bacharelado

() Outro
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Il. 4. P6s graduacéo (assinale no quadro abaixo)

INSTITUICAO PRIVAD A

TITULAGCAO

Especializacao

Mestrado

Doutorado

Il. 5. Ha quantos anos vocé atua no ensino fundamental da rede estadual de ensino de Minas Gerais

APENDICE 2
ROTEIRO — ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

» A sua formacéao de graduacgao o preparou para o pleno exercicio da formacao docente?
» Gomo vocé vem realizando a continuidade de sua qualificacdo profissional?

» Com que frequéncia vocé participa de programas de formacéao continuada?

» Quem os promove? A propria escola ou a secretaria de educacao?

» Quem ministra esses cursos?

» Onde s@o ministrados os cursos?

» Estas atividades tém contribuido para a sua pratica docente?

» Como vocé avalia as acdes de formacao continuada que vem sendo oferecidas?

» Na sua opinido, como elas deveriam acontecer?



PEDAGOGIA EM FOCO

A CRIANCA, A ARTE E O BRINCAR NA EDUCACAO INFANTIL.

Elza Maria de Andrade
Léo Huber?

Explanamos aqui argumentos sobre importancia de a arte ser trabalhada com a crianca desde a
educacao infantil e suas contribuicbes no desenvolvimento intelectual, afetivo, emocional e social
da crianca. Identifica entrelacamentos entre a arte e o brincar. Defendemos aqui que a Arte é um
elemento central para a integracé@o social da crian¢a que por sua vez proporcionara melhor preparo

RESUMO

para o enfrentamento das dificuldades da vida e da integra¢do social constituindo-se, em raz3o dis-

so, num direito central na educagéo da crianca.

Palavras-chave | arte; brincar; crianca.

INTRODUCAO

A educacao e a expressao artisticas para criancas podem auxiliar na fluéncia do pensar, criar,
interagir, bem como facilitar a integracdo social. Em func¢do disso o ensino de artes na educacgéo
béasica tém provocado discussoes e reflexdes nas mais diversas instancias — politicas, educacionais
e administrativas, que se refletem inclusive nas mudancas das legislagdes que regem o sistema
educacional brasileiro.

A educacgao e a expressao artisticas tém na lei o suporte necessario para a implantacao da
arte no ensino desde a educacéo infantil. Este esta expresso na Convencéo sobre os Direitos da

1 Elza Maria de Andrade, Especialista em Didatica e Metodologia do Ensino de Histéria, graduada em Educagéo Artistica e Desen-
ho, é professora do curso de Pedagogia da FAMA/MG e coordenadora do Curso de Educagéo Artistica da UNIJALES/SP.

2 Léo Huber, mestre em Historia Social pela PUC-SP, especialista em Historia do Brasil, é professor da FAMA/ MG, e da UNIJALES/
SP.
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Crianca da Assembléia Geral das Nacdes Unidas, 1989, na Constituicao da Republica Federativa
do Brasil de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — (LDB, Lei n°. 9.394/96), no
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA, Lei 8.069/90).

A Constituicdo Federal Brasileira, especialmente em seu artigo 227, pde o direito a cultura, ao
respeito e a convivéncia familiar e comunitaria no mesmo patamar do direito a vida. Estas convivén-
cias se traduzem em integracao social e a arte tem um papel vital, integrador e, s6 com integracao,
héa vida. (SABOYA, 2008).

Artigo 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

[.]

Il — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber.

[.]

Artigo 208. O dever do Estado com a educacéo sera efetivado mediante a garantia de:

[...]
Inciso V — acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagéo artistica, se-
gundo a capacidade de cada um.

[...]

Artigo 227. E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianga e ao adolescen-
te, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a alimentacao, a educacao, ao lazer, a
profissionalizagéo, a cultura, a dignidade, ao respeito e a convivéncia familiar e comunitaria,
além de coloca-los a salvo de toda a forma de negligéncia. (CONSTITUICAO FEDERAL,
1988).

Pelo transcrito acima da Constituicdo Brasileira estda na mesma dimenséao arte, pensamento
e saber, a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber. Re-
conhecidamente a importéncia da arte para o cidadéo é responsabilidade do Estado. O artigo 227
coloca o respeito, a convivéncia familiar e comunitaria, ou seja, a integragao social no mesmo pata-
mar do direito a vida, a saude, a alimentacéo, a educacéao, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura e
a dignidade. Diversos destes aspectos sao especialmente estimulados através do desenvolvimento
e pratica artistica.

Os elementos garantidos pela Constituicao Brasileira estdo expressos também em documen-
tos oficiais da Organizacao das Nagdes Unidas. A Convencéo Sobre os Direitos da Crianga espe-
cialmente em seu Artigo 31 afirma que:
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1. Os Estados Partes reconhecem a crianga o direito ao repouso e aos tempos livres, o direito
de participar em jogos e atividades recreativas proprias da sua idade e de participar livremente
na vida cultural e artistica.

2. Os Estados Partes respeitam e promovem o direito da crianga de participar plenamente na
vida cultural e artistica e encorajam a organizacdo, em seu beneficio, de formas adequadas
de tempos livres e de atividades recreativas, artisticas e culturais, em condigbes de igualdade
(ONU, 1989).

O direito da crianca de participar da vida cultural e artistica acontece na medida em que o Es-
tado e a sociedade respeitem e promovam este direito organizando formas de atividades artisticas
e culturais em nivel de igualdade. Com o direito e a obrigatoriedade da crianca a educacéo infantil
de 0 a 6 anos, é nas creches, escolas infantis e instituicbes que devem ser criadas e estimuladas
diversas formas de vivéncia da arte, possibilitando a criacdo e a expresséo artistica. Assim a socie-
dade oferecera oportunidades de realizacao do direito a cultura, ao respeito e a convivéncia familiar
e comunitaria no mesmo patamar do direito a vida, permitindo as criancas uma educagao integral
e reconhecendo-se um ser integrado a um grupo. O estar bem integrado a um grupo € o0 que con-
fere sentido as pessoas. Nao se estara bem integrado, se alienado da criacéo e da expressao de
emocdes. Tudo isso - criar, expressar-se, interagir e conviver - a arte também ensina. A arte, dessa
forma, antecede a vida, porque a gera (antecede em sua acepg¢ao, nao cronoldgica, mas logica). A
arte a transforma de mera sobrevivéncia em vida. (SABOYA, 2008).

Ainda sobre o direito a expresséo e educacao artisticas, a Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacao Nacional — LDB de dezembro de 1996 diz que:

Artigo 3°. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

[...]
Il - Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o
saber;

AlLein®12.287 no Art. 10 de 13 de Julho de 2010, deu nova redacéo ao § 2o do art. 26 da Lei
no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagao nacional,

e passou a vigorar com a seguinte redacao:
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§ 20 O ensino da arte, especialmente em suas expressodes regionais, constituira componente
curricular obrigatorio nos diversos niveis da educacao basica, de forma a promover o desen-
volvimento cultural dos alunos.

Ainda sobre a legislagdo que contempla a obrigatério das artes no ensino escolar a Lei 8.069,
de 13 de julho de 1990, que institui o Estatuto da Crianca e do Adolescente determina no Artigo 54

que:

Artigo. 54. E dever do Estado assegurar a crianca e ao adolescente:

[.-]
V — acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo artistica, segundo a
capacidade de cada um; (LEI N°. 9.394, 1996).

Observa-se nos artigos citados da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira, e tam-
bém em outras leis que a arte e saber, educacao basica, desenvolvimento cultural, dever do estado,
criacao artistica, se sucedem e se constituem em indicacdo bastante precisa das atribuicbes do
estado e do que se espera da educacéo basica no que diz respeito arte e cultura.

A mesma lei prossegue:

Artigo 58. No processo educacional respeitar-se-ao os valores culturais, artisticos e histéricos
proprios do contexto social da crianga e do adolescente, garantindo-se a estes a liberdade de
criag@o e o acesso as fontes de cultura.

Art. 59. Os municipios, com apoio dos estados e da Uniao, estimularao e facilitarao a destina-
céo de recursos e espagos para programacdes culturais, esportivas e de lazer voltadas para a
infancia e a juventude (LEI N°. 9.394, 1996).

Pela legislacéo citada fica expresso que compete agir em relacé&o ao direito das criancas a
educacgao e expressao artisticas como confirmado na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacio-
nal (1996) tornando o ensino de arte como componente curricular obrigatorio na educacao basica.
Reconhece a importancia da arte na formacao e desenvolvimento de criancas e jovens. No ensino
fundamental a Arte passa a vigorar como area de conhecimento e trabalho com as varias linguagens
e visa a formacao artistica e estética dos alunos. A area de Arte, assim constituida, refere-se as lin-
guagens artisticas, como as Artes Visuais, a Musica, o Teatro e a Danca.

O papel da arte na educacéo inicia uma nova forma de pensar. Para Barbosa (2002), o fun-
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damental do significado da arte na educacgao é entender que ela é constituida de modos especificos
de manifestacéo da atividade criativa dos seres humanos ao interagirem com o mundo em que vi-
vem ao se conhecerem e ao conhecé-lo. Os Parametros Curriculares da disciplina (BRASIL, 1998)
asseveram que é possivel desenvolver a percepcéo, a imaginagdo, a emoc¢ao, a sensibilidade e a
reflexdo, ao realizar producdes artisticas e interagir com diferentes materiais, procedimentos e ins-
trumentos (MOREIRA, 2009).

A Lein°® 11.769, de 18 de Agosto de 2008 também alterou artigos da LDB, especialmente em
seu artigo 26, onde o § 6° definird que “A musica devera ser conteudo obrigatério, mas néo exclu-
sivo, do componente curricular de que trata o § 20 deste artigo”. E o artigo 3° estabelecera o prazo
para esta implantacdo: “Art. 30 Os sistemas de ensino terdo 3 (trés) anos letivos para se adaptarem
as exigéncias estabelecidas nos artigos 10 e 20 desta Lei”. Como a Lei é de Agosto de 2008, a obri-
gatoriedade do ensino de musica devera ser atendida ja no ano de 2012.

Entendemos que é responsabilidade dos municipios, na medida em que sao responsaveis
pela educacao basica, estimular e facilitar a destinacao de recursos para planos culturais e educa-
cionais permanentes visando a realizacao do artigo 58 do Estatuto da Crianca e do Adolescente que
diz: “No processo educacional respeitar-se-ao os valores culturais, artisticos e histéricos proprios do
contexto social da crianca e do adolescente, garantindo-se as criancas e adolescentes a liberdade
de criagcd@o e o0 acesso as fontes de cultura”.

1. AIMPORTANCIA DA ARTE NO PROCESSO ENSINO APRENDIZAGEM

O que podemos aprender ao longo de nossas vidas esta diretamente relacionado a nosso
repertdrio de experiéncias. Devido a isso € preciso criar oportunidades e condigdes para que nossas
criancas entrem em contato com as mais variadas formas de musica, dancga, teatro, artes visuais
porque elas ampliardo as possibilidades de aprendizagem. A expressao artistica para criancas au-
xilia na fluéncia do pensar, criar, interagir, bem como facilitar a sem esquecer que ela facilita a inte-
gracao social (SABOYA, 2008).

Aqui vamos decorrer algumas razdes que contribuem na reflexdo da importancia da arte no
processo ensino aprendizagem, como constru¢cdo de habilidades de pensamento, perceptuais e



PEDAGOGIA EM FOCO

motoras e de valores.

A arte contribui para a construgcéo da confianga em si mesmo o que é elemento importante na
construcao da auto-estima. Ao trabalharem com arte, as criangas aprendem a lidar com materiais,
ferramentas e equipamentos e com os elementos constitutivos de cada uma das artes. No caso da
musica aprendem a lidar com os sons e siléncios; nas artes visuais com cores, formas, texturas e
volumes; no teatro: gestos, movimentos. Neste processo desenvolvem habilidades especificas e
assim na medida em que dominam técnicas que Ihes possibilitem manejar esses elementos para
conceituar e expressar idéias, os alunos adquirem confianca porque se tornam mais habilidosos e
competentes (ALMEIDA, 2001).

No processo de criagcédo, alunos aprendem que cores e formas, sons, siléncios, gestos, movi-
mentos e pausas podem ser relacionados para organizarem-se num todo e expressarem uma idéia,
assim arte contribui para a organizacao do pensamento Ser capaz de perceber ou de estabelecer
relacbes num todo é tarefa bastante complexa. Por exemplo, a percepcao das relacdes dos ele-
mentos numa composi¢ao visual ndo ocorre naturalmente. A capacidade de ordenar e relacionar os
elementos constitutivos de um desenho é construido lentamente pelas criangas. Compor com vérias
figuras no espaco seja pictorico ou cénico criando relagdes entre estas figuras faz parte do proces-
so de desenvolvimento da organizagdao do pensamento. Ao trabalhar com elementos espaciais (no
caso das artes visuais), temporais (musica) ou espacgos-temporais (danca - teatro), os alunos apren-
dem a considerar as relagdes existentes entre imagens, sons, gestos e movimentos na composi¢cao
do todo, o que contribui para a organizagao do pensamento. Aprender a expressar conhecimentos e
sentimentos na forma de imagens, gestos e movimentos, requer dos alunos a capacidade de orga-
nizar idéias e habilidades (ALMEIDA, 2001).

As atividades artisticas auxiliam o desenvolvimento de habilidade que ampliam a capacidade
de dizer mais e melhor sobre si mesmo e sobre 0 mundo, contribuindo para o desenvolvimento da
afetividade.

O processo de expressar conhecimentos, valores e afetos por meio de imagens visuais, ges-
tos, movimentos e palavras ajudam os alunos a compreenderem melhor os conhecimentos, valores
e sentimentos que tentam expressar, dando sentidos plenos a atividade que realizam.

No campo das artes encontramos momentos de aprendizagem impares permitindo desenvol-
ver um pensamento mais flexivel, no exercicio da busca de solu¢des, de superag¢des, de autonomia.
A experiéncia tem mostrado que o processo de criagdo artistica inicia-se num projeto com determi-
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nado propdsito que, no decorrer da acao é alterado a fim de explorar uma oportunidade inesperada,
surgida ao acaso: um pingo de tinta que caiu sem querer sobre o papel, um som curioso obtido por
um gesto mais brusco no instrumento, um salto frustrado que resultou num desequilibrio interes-
sante. Sao acasos que podem ser explorados e para isso 0s propésitos precisam ser flexiveis e o
julgamento exercitado.

E no préprio processo de producdo que as idéias sdo formadas, clareadas e concretizadas
em forma de cangbes, dancgas, dramatizacdes, desenhos, e esculturas Exercicios que levam ao de-
senvolvimento da autonomia (ALMEIDA, 2001).

Fazer arte exige tomar decisdes e elaborar julgamentos, desenvolver a sensibilidade. No
processo de criacao de uma atividade criativa, os alunos (mesmo as criangcas menores) além da
exploracéo, invencao e decisdes precisam sempre avaliar a adequacéo e qualidade de seu trabalho
e, no processo aprendem a fazer julgamentos. Exercitam a auto-avaliacdo Dessa forma aprendem
a confiar em sua sensibilidade e percepcao para determinar a adequacgao do que criam (ALMEIDA,
2001).

Os filosofos da educacgéo aceitam que um dos mais importantes objetivos da educacgéo &
contribuir para o desenvolvimento da autonomia, ajudar os alunos a se tornarem moral e intelectual-
mente livres, aptos a agir de forma independente. Como estamos demonstrando a contribuicéo das
artes é grande neste campo, ja que elas, mais do que qualquer outro componente curricular porque
contribui exatamente na produgao livre e criativa.

As habilidades artisticas ajudam a promover o desenvolvimento afetivo e a construcéo dos
valores humanos. Assim as relagdes de afeto podem ser construidas ou sedimentadas por agdes
como fazer algo que possa ser oferecido a alguém: um desenho feito a ser oferecido a mae, um
objeto para o pai. Dedicar tempo e esforco a execucao de um presente € uma forma de ajudar a
crianca a construir valores, defende (FORD, apud ALMEIDA, 2001). A autora conclui este fenébmeno
ocorre também na preparacao de uma exposi¢cao ou de um espetaculo de dancga, de musica ou de
teatro. A acao de ofertar algo, acompanhada com a frase “fui eu mesma que fiz” comove quem re-
cebe, de quem aprecia e provoca imensa satisfacdo em quem oferece e em quem faz. Sentimentos
gue estreitam relacdes de afeto entre as pessoas e podem funcionar como um antidoto a sociedade
pragméatica e consumista.

Ha uma identificac&o da crianga com o que ela produz em termos de vivéncias com as lingua-
gens artisticas reconhecendo-se enquanto ser produtor e participante de um determinado grupo, na



PEDAGOGIA EM FOCO

direcéo de perceber suas necessidades e suas proprias dificuldades para supera-las, criando um
sentido para sua vida. (RUBIO, apud, SABOYA, 2008)

Para Elliot Eisner (ALMEIDA, 2001) a coisa mais importante a ser lembrada no tocante as ati-
vidades artisticas € que elas proporcionam alegria aos alunos. Também Snyders citado pela mesma
autora trabalha com a idéia de que as atividades artisticas proporcionam alegria aos alunos e, por
isso, as demais disciplinas do curriculo deveriam nelas se espelhar.

A alegria nas aulas de artes pode ocorrer de forma intensa em duas situagdes: uma, quando
aos alunos é dado o direito de simplesmente experimentar, tatear, sentir o prazer de apenas explorar
0s materiais ou divagar entre idéias incipientes, sem o0 peso do compromisso de apresentar “para
nota” um produto ao final da atividade; a outra, quando os alunos realizam atividades capazes de
despertar sentidos plenos para eles, e isso ocorre quando se identificam com a proposta de trabalho
e se reconhecem como autores, ou ainda quando constatam que podem criar algo novo por meio de
sua acao: uma folha em branco que se transforma numa pintura; um som forte produzido pela batida
do tambor; uma sensacao de leveza resultante de um movimento de um rodopio (ALMEIDA, 2001).

Ainda segundo Eisner, citado por Almeida (2001), ao praticarem arte na escola os alunos
aprendem que as artes visuais, a musica, a poesia, a danga ou o teatro sdo formas de expressao
diferentes, mas nao inferiores ao conhecimento cientifico, e que cada uma delas é mais ou menos
apropriada para expressar determinados conceitos. Por isso ao praticarem as expressoes artisti-
cas os alunos também aprendem que “alegria”, “raiva” “poder” ou “paz” por exemplo, podem ser
simbolizados pelas imagens, sons, gestos, movimentos e palavras que criam, refletindo assim seus
conceitos..

Outra justificativa para a pratica de atividades artisticas na escola indicada por Eisner, tam-

bém citada por Almeida (2001), € que elas favorecem o processo de simbolizagdo que € uma capa-
cidade humana que requer abstracéo e capacidade para transformar uma coisa em outra.
Assim no processo de simboliza¢ao a crianca tem a intencao de expressar, de modo claro uma idéia
— um cavalo, por exemplo — por meio de um desenho, empregando sons ou imitando com o corpo
o galope do animal. A crianga ao ser instigada a criar, precisa ter idéias e descobrir como coloca-las
em pratica. Por isso ao exteriorizar uma idéia através da expressao artistica com o recurso da ima-
gem, do som, da palavra, do gesto ou movimento €, em certo sentido, estar engajado num processo
de formacgdo de conceitos nos quais estes sao abstraidos ou criados, ou seja, transformados em
realizacdes concretas. (ALMEIDA, 2001).
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Através da arte a crianga explora com muita énfase as imitagbes sem modelo, as dramati-
zacgdes, os desenhos e pinturas, o faz de conta, a linguagem. Permite que elas realizem os jogos
simbélicos sozinhos ou com outras criancas, tao importantes para seu desenvolvimento cognitivo e
para o equilibrio emocional. Ao simbolizar na sua imaginagéo, a crianca pode modificar sua vontade,
usando o “faz de conta” e transportam-se para o0 mundo de fantasia, para um mundo imaginario cria-
do por elas prdprias, moldado ao seu gosto e que funciona como um sistema de regras especiais. O
recurso da arte permite praticar no contexto da brincadeira o que ndo podem verdadeiramente fazer
no “mundo real”. Assim € que se transforma em pai/méae para seus bonecos ou diz que uma cadeira
€ um trem.

O “jogo do faz de conta” também da as criangas a oportunidade de aprender a sentir como 0s
outros e pelos outros Fica expresso a importancia do desenvolvimento desse sentimento, essencial
a vida em sociedade, ingrediente importante para o desenvolvimento social das criangas (ALMEIDA,
2001). Através da arte a criancga, o adolescente e o adulto conseguem viver experiéncias importan-
tes, colocando-se no lugar de outras pessoas (SABOYA, 2008).

Algumas habilidades auxiliadas pela arte, sdo: “o aprendizado da escrita (uma vez que re-
guer imaginacao), o improviso e a capacidade de lidar com situag¢des dificeis”. (RUBIO apud 2003,
SABOYA, 2008, p. 46). No mesmo estudo Saboya prossegue afirmando que a vivéncia da arte pos-
sibilita: um trabalho com diferenca, o exercicio da imaginacéo, da descoberta e da invencéo, a auto-
expressao, novas experiéncias perceptivas, a experimentacéo da pluralidade de valores, sentidos,
intencdes, propostas e pesquisas, revelando a sua relacdo com o pensamento contemporaneo.

Para Almeida (2001), o motivo mais importante para incluirmos as artes no curriculo da edu-
cacao basica é que elas sao parte do patriménio cultural da humanidade, e uma das principais fun-
cOes da escola séo preservar esse patrimoénio e da-lo a conhecer. As artes sdo produgdes culturais
gue precisam ser conhecidas e compreendidas pelos alunos, ja que é nas culturas que nos consti-
tuimos como sujeitos humanos.

Saboya (2008) focara também que além de respeitar e valorizar os valores culturais préprios
do contexto da crianga e do adolescente é importante dar-lhes condigcbes de acesso a cultura de
outros grupos sociais possuidores de outras historias, diferentes, mas igualmente importantes. A
Humanidade néo se desenvolve no gueto. Para Almeida (2001) ter acesso as fontes de cultura é
também conhecer como outros grupos sociais enfrentam e resolvem seus problemas.

O artigo 58 do Estatuto da Crianca e do Adolescente que trata do “acesso as fontes de
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cultura”, ele resguarda também a dificuldade para integrar grupos diversos, para criar um ambien-
te solidario e de sabia convivéncia com as diferencas. No mesmo sentido os estudos de Saboya
(2008) apontam que a cultura evolui & medida que conhecemos a prépria e as demais. E preciso
criar oportunidades para que os alunos entrem em contato com as mais variadas formas de musica,
danca, teatro, artes visuais — desde que tenham qualidades estéticas a serem apreciadas - evitando
preconceitos em relacéo a diversidade de producgdes.

Familiarizar os alunos com a producdao artistica a qual ndo tem acesso pela midia, € socializar
0s bens culturais. Nao podemos reproduzir na escola o que os meios de comunicagao nos impdem,
uma vez que o que vale neles € o critério de mercado e ndao a qualidade do produto. O objetivo
central do ensino artistico nas escolas lembra Almeida (2001), é ampliar o &mbito e a qualidade das
experiéncias estéticas dos alunos. Isso pode ser feito ao canalizar e ampliar o repertério dos alunos
com base nas experiéncias que eles ja tém ao chegar a escola.

O contetudo eminentemente de Antropologia, Pedagogia e Sociologia discorre a respeito do
carater integrador da educacgao e expressao artisticas, ou seja, como o contato e a vivéncia com a
arte podem ser instrumentos de afirmacéo dos direitos humanos, como este contato pode mostrar
as criancgas valores importantes a uma cultura cidada e solidaria (SABOYA, 2008). Considerando
estes mesmo elementos Almeida afirma que:

[...] as praticas de certas acdes, que dominamos artisticas, podem contribuir para uma forma-
¢ao mais completa, pois, ao conhecer e compreender melhor as artes, os alunos tornam-se
pessoas mais sensiveis, capazes de perceber de modo acurado as modificagdes no mundo
fisico e natural, e também de experimentar sentimentos de ternura, simpatia e compaixao
(ALMEIDA, 2001, p. 14).

2 A ARTE E O BRINCAR

No momento em que se busca consolidar a educagao da infancia como um direito das crian-
cas e das familias brasileiras, faz-se necessario aprimorar a qualidade dos projetos educacionais
a elas destinados. Refletiremos neste topico sobre uma pedagogia centrada no brincar e nas lin-
guagens artisticas, que atendam a realidade de criangcas que comeg¢am a freqientar cada vez mais
cedo as instituicdes voltadas para elas, como as creches e as escolas de Educacéo Infantil expos-
tas, muitas vezes, a uma escolarizagcéo precoce.
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Sabemos que a brincadeira é uma forma privilegiada de aprendizagem. Evolui-se muito no
discurso acerca do brincar, se reconhece cada vez mais seu significado para a crianca e suas pos-
sibilidades nas areas de educacdo, cultura e lazer. E representativo o que escreve Read sobre o

assunto:

Sabemos que uma crianca absorvida num desenho ou em outra atividade criativa qualquer
€ uma crianga feliz. Sabemos, pela simples experiéncia diaria, que auto-expresséo € auto-
desenvolvimento. Por essa razdo é nosso dever reivindicar uma grande parcela do tempo da
crianca (READ, apud, ALVES, 1986, p.29).

Se as criangas estdo sendo enviadas cada vez mais cedo para instituicbes e submetidas a
uma escolarizagao precoce, o que registra Red tem relevéancia quanto a preocupacao do tempo que
se destina para as brincadeiras e o ludico nas instituicoes.

A pratica de atividades ludicas ou o incentivo ao fluir artistico sdo propostas que permeiam a

Educacéao desde o Império Romano e a Grécia Antiga. Aristételes, citado por Kishimoto (1992) men-
cionava a necessidade de propiciar a todos os cidadaos o aprendizado das artes plasticas, danca e
musica; como partes integrantes da cultura intelectual do individuo. O mesmo autor afirma que Pla-
tao ja se referia a Educacéo como uma forma de dar ao corpo e a alma, toda a perfeicao de que séo
capazes, além da necessidade de se aprender por meio de brincadeiras, como uma contraposicao
a violéncia e a opressao. Observamos o destaque para o ludico como fator para a aprendizagem e
a criacao de recursos sistematizados que estimulassem a expressividade das criangas.
Isso sugere a necessidade de um pensar sobre os conteudos e agdes, no que tange ao espaco re-
servado ao elemento ludico e ao fluir artistico de forma consciente nas instituicdes e escolas infantis.
Pensar até que ponto a expressividade, o ludico e o fluir artistico se fazem presentes no cotidiano
da vida das criancas e como se da na pratica formas de permear a interdisciplinaridade entre o
ludico e arte (MOREIRA, 2009).

As criancas sentem prazer em desenhar, pintar, rabiscar, cortar, criar; representar, cantar. E
assim que elas se expressam e fazem arte. As criangas utilizam sua imaginagcdo para inventar ou
transformar desenhos, criando sempre o inusitado, o novo, o diferente. Sobre o desenho das crian-
cas Goodnow afirma: “A maioria dos desenhos tem encanto, novidade, simplicidade, divertimento e
uma abordagem nova que é fonte de puro prazer” (GOODNOW, apud, MOYLES 2002, p.87).

Na medida em que crescem as criancgas trazem para suas brincadeiras o que véem, escutam,
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aprendem, observam e experimentam. As brincadeiras ficam mais interessantes quando as criancas
podem combinar os diversos conhecimentos a que tiveram acesso. Nessas combinagodes, as crian-
cas revelam suas experiéncias, suas expressividades, suas visdes de mundo, suas descobertas. E
assim que brincar e arte se entrelagcam e permeiam a realizagéo do desenvolvimento infantil. O ladi-
co esté presente nas atividades de arte na musica, danca, teatro e artes visuais. Por ser uma forma
prazerosa da crianga experimentar novas situacoes, colabora na sua compreenséo e assimilagéo
do mundo cultural e estético. Esta visdo vem ao encontro do pensamento de Ferraz e Fusari citados
por Moreira e Schwartz (2009), ao apontarem que a pratica artistica pode ser vivenciada como uma
atividade ludica, em que o “fazer” se identifica com o “brincar”, € o imaginar com a experiéncia da
linguagem, da expressividade e da representagao.

Moyles (2002) afirma que expressar-se através da arte € efetivamente um “bom” resultado
da arte-educacgado, mas igualmente importante € o que acontece para as criangas nas atividades
criativas associadas ao brincar. A criangca como “criadora”, aparece na maioria dos contextos ludi-
cos. Ela cria e recria constantemente idéias e imagens que lhe permitem representar e entender a
si mesma e suas idéias sobre a realidade. Isso pode ser percebido em suas conversas, desenhos
e pinturas, artesanato, design, musica, danca, teatro e, evidentemente, no brincar. Os estudos de
Moyles (2002) apontam que a criatividade e a imaginacao estéo enraizadas no brincar de todas as
criangcas pequenas e, portanto, sdo parte do repertorio de todas elas ndo de minorias talentosas.
Elas constituem a base da verdadeira educacao enfatiza o mesmo autor. Assim sendo, viabilizar as
oportunidades para desenvolver a imaginacao e a fantasia de nossas criangcas e jovens € garantir-
Ihes 0 acesso ao conhecimento cientifico, as expressdes de arte, a informacéo, a liberdade para
criar. A arte € meio para alimentar nossa imaginagcao com palavras, movimentos, signos, sons e ima-
gens. E sem fantasia ndo ha criagéo, néo ha liberdade. O real e o imaginario ndo sédo dissociados.
Ao contrario, o real ndo sobrevive sem o imaginario, e o imaginario vive do real (CURY, 2008).

A criatividade esta intimamente ligada as artes, a linguagem e ao desenvolvimento da repre-
sentacao e do simbolismo. Poderiamos dizer que o brincar leva facilmente a criatividade, porque
em todos os niveis do brincar as criangas precisam usar habilidades e processos que proporcionam
oportunidades de ser criativo (MOYLES, 2002).

As percepcdes que as criancas tém da vida estao, inseparavelmente ligadas a um mundo
onde a fantasia e a realidade andam juntas. As pesquisas mostram que as criangcas que vivem
livremente a fantasia e o brincar de faz-de-conta de boa qualidade, sdo consideradas “grandes
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fantasistas” e passam bastante tempo imersas em pensamentos imaginativos. e tendem a ser mais
criativas com materiais e situagcbes (MOYLES, 2002). Os mesmos estudos também descobriram
gue esses pensadores criativos tém melhor concentracéo, sdo geralmente menos agressivos, con-
tam historias mais criativas com originalidade e personagens e situacbes mais complexas e tendem
a gostar mais do que fazem do que criancas que sao “pouco fantasistas”. Pensamento que € cor-
roborado por Schwartz (1999), a qual traca algumas relacdes entre a expressividade, o ludico e a
arte, ao comentar que a arte e 0 jogo possuem uma carga afetivo-emocional. Essa carga é capaz de
interferir positivamente nos individuos, provocando uma transformacédo em seu modo de pensar e
agir, ao canalizar sentimentos e emocdes que resgatam o que Ihes era indiferente e reconhecendo
e reconstruindo novas realidades.

As criangas que tem poucas oportunidades de expressar-se fora da escola numa ampla varie-
dade de meios como areia, agua, tinta, lapis, canetas hidrocor, matérias de sucata, tecidos, algodao
e fios, oportunidades de movimentos expressivos, a chance de criar e ouvir musicas ou escrever
poesias e histérias. Se a crianca tem acesso limitado a estes recursos no seu cotidiano, cabera a
escola ser o espago que proporciona estas oportunidades, como foi destacado anteriormente e cabe
a ela também proporcionar o tempo necessario para o brincar (MOYLES,2002).

Ser criativo requer tempo e imaginacédo que sao elementos disponiveis para a maioria das
criangas. Ser criativa requer autoconfianca, algum conhecimento, receptividade, senso de absurdo
e capacidade de brincar. Tudo isso faz parte da infancia, e muito disso precisa ser estimulado com
mais vigor no contexto da escola e da educacéo, uma vez que as criancas passam boa parte de seu
tempo nesta instituicdo.

As acdes que possibilitam as criangas experiéncias com as linguagens da arte, ajudardo a
desenvolver nelas a imaginacao, a percepc¢ao, a intuicdo, a emocao e a criagdo. Segundo Pillotto
(2007) a imaginacdo nasce do interesse, do entusiasmo, da nossa capacidade de nos relacionar.
Por isso as instituicbes educacionais precisam estar atentas ao curriculo, propondo ac¢ées voltadas
ao interesse das criangas. Sabemos que é na medida em que a crianca faz novas descobertas e tem
contato com novos materiais que ela estrutura seu vocabuléario visual. E importante que o professor
disponibilize materiais diversos como: argila, papel, isopor, tinta, sucata, e deixe que ela descubra as
diversas utilidades que eles tém, dando a criancga liberdade de inventar coisas que, as vezes, pode

fazer sentido somente a ela.
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CONSIDERACOES FINAIS

As criancas desvelam-se e revelam-se por meio de manifestacdes expressivas, cabendo as
instituicoes de educacéo infantil e aos professores, oportunizar a elas momentos de criagdo, com-
preensao, imaginacéo, experimentacao e ressignificacao.

O papel do educador é o de observar, iniciar, participar, encorajar, instigar, manter e ampliar
as experiéncias de arte das criangas. Faz-se necessario encorajar a criatividade e a expresséao ar-
tistica e oferecer as criancas as técnicas e os materiais apropriados com os quais podem explorar o
potencial de uma situacéo ou evento (MOYLES, 2002).

Um elemento central na construgcéo do imaginario infantil & o professor ndo se impor ao pro-
cesso de criagao da crianca, permitindo que elas possam inventar descobrir, expressar e sonhar
livremente e colocar no papel, no espaco, no movimento, as idéias que estdo em seu pensamento
seguindo somente o que lhe sugere a imaginacéo. O professor deve observar os limites da crianca
na arte de desenhar e ao expressar-se em outras linguagens e compreenda a importancia desta
criar sua expressao, suas cores, seus sons, seu desenho e titula-lo livremente, sem se basear em
modelos pré-determinados.

Evita-se assim, que os modelos prontos dos adultos interfiram no imaginario da criancga. Isto
nos leva a reforcar a idéia de que os desenhos estereotipados, xérox para a crianga colorir, empo-
brecem a percepgao e a imaginacao e nao permitem que ela desenvolva naturalmente seu poten-
cial.

Devemos considerar ainda, que a arte e seus elementos estdo presentes em nosso dia-a-dia
e ndo deve ser vista como meio para trabalhar a coordenagéo motora ou para enfeitar as salas de
aulas, mas ao contrario, deve-se trabalhar a arte como contribui¢cdo para a constru¢cao do conheci-
mento, da sensibilidade crianca, ja que contribui também, para a educacao do olhar desta, e ajuda
a ampliar suas leituras de mundo, como ja foi citado anteriormente.

Finalizamos apontando para outra questao relevante: a necessidade de contar com profis-
sionais com formacé&o especifica na area de artes e corroboramos com o que escreve Rubio: “Uma
proposta pedagdgica em arte, por melhor que seja, néo se sustenta se ndo contar com profissionais
bem formados, que tenham uma visdo humanista e um maior conhecimento de arte, basicos para
sua qualificagcao.” (RUBIO, 2003, p.54).
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OS REFLEXOS DO PROCESSO DE ENSINO APRENDIZAGEM DA
TECNOLOGIA DIGITAL NA EMPREGABILIDADE DO ADOLESCENTE

Marcelo Bolfe '
Kellen Cristine Almeida Mamede 2

A presente pesquisa tem o objetivo de avaliar a importancia da tecnologia digital para a insergcdo no mercado
de trabalho de adolescentes, muitos por ndo possuir experiéncia ou capacitagdo profissional ndo conseguem
ingressar no mundo do trabalho. A fundamentacao teorica para discussao e analise desta pesquisa se da a
partir da preocupagao de que os programas publicos ou ndo governamentais vém buscando estratégias e
recursos para oferecer acesso a tecnologias e conhecimentos aos adolescentes, como forma de melhor pre-
para-los na sua escolha profissional. Sera por meio de uma pesquisa de campo, de carater quanti-qualitativa,

utilizando como instrumento de coleta de dados um questionario que foi aplicado a todos os adolescentes
egressos dos anos 2005 a 2007 do Programa Agente Jovem que freqiientaram o Projeto Centro Social Maris-
ta, na cidade de Londrina, PR, com questdes sobre a instituicdo e a realidade profissional. Com o questionario
procurou-se identificar informacgées que foram analisadas e discutidas. Os resultados, ainda parciais, indicam
gue os programas de aprendizagem profissional tém procurado oportunizar aos adolescentes um contato
com ferramentas relacionadas a informatica, dando-lhes capacitagdo técnica e qualificacao frente as novas
exigéncias do mercado de trabalho.

RESUMO

Palavras-chave | tecnologia; empregabilidade; adolescente.

No Brasil, segundo o IBGE, vivem cerca de 26 milhdes de jovens entre 18 e 24 anos. Um dos
maiores desafios para os cidadaos desta faixa etaria € a conquista do primeiro emprego, uma vez
gue, com uma oferta de vagas menor do que a demanda, as empresas e 0s empregadores tendem
a optar por profissionais com alguma experiéncia anterior.

Embora a vivéncia préatica seja bastante valorizada, a capacitacédo profissional pode ser um
trunfo para o adolescente nesse disputado mercado. Segundo Lancgas (2003), as empresas estéo
buscando cada vez mais candidatos ecléticos, com conhecimentos multiplos.

Em vista disso € que programas, publicos ou nao-governamentais, tém buscado estratégias

e recursos para oferecer acesso a tecnologias e conhecimentos aos adolescentes, como forma de
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prepara-los para um mundo do trabalho cada vez mais exigente.

De acordo com Kliksberg (2006), os jovens representam um grande fator potencial de mu-
dancas na sociedade, por fazer parte de uma geragao cuja histéria &€ permeada pelas aceleradas
transformagdes tecnologicas, e também porque seu momento de vida e de crescimento cognitivo
permitem disponibilidade de envolvimento com causas nobres, ideais e desafios coletivos que ca-
racterizam este século.

No que se refere a formacgao dos profissionais, Hoffmann (2006) relata que é na escola, atra-
vés de um processo de aprendizagem continuo e que possibilite, de fato, 0 acesso a outros niveis
de saber. Lima (2001) argumenta que ha necessidade de se buscar um novo perfil de qualificacao,
com intuito de adapta-lo as novas exigéncias do mercado globalizado e muito mais competitivo.

Considerando um cenario tecnoldgico de constante inovacao, a informatica ganha destaque
como requisito de conhecimento imprescindivel para a iniciagdo profissional e para o desenvol-
vimento de carreira, mas para isso, segundo Valente (1999), o profissional da sociedade enxuta
devera ser um individuo critico, criativo, com capacidade de pensar, de aprender a aprender, de
trabalhar em grupos, de utilizar os meios automaticos de producéo e disseminac¢ao da informacéao e
de conhecer o seu potencial cognitivo, afetivo e social.

As oportunidades de acesso informal a essa tecnologia esbarram na questao das desigual-
dades sociais existentes no pais. Adolescentes de baixa renda sem acesso a computadores ficam
impedidos de adquirir conhecimentos e desenvolver habilidades para o uso das tecnologias digitais.
Essa restricdo acarreta um processo de exclusédo digital que reduz suas possibilidades de concorrer
a uma oportunidade de trabalho, especialmente quando se trata do primeiro emprego.

Segundo Leite (2003) ocorreram transformagdes importantes no campo do trabalho, tanto
nas exigéncias das empresas em relacao ao mercado, quanto nas exigéncias de qualificacao das
pessoas para realiza¢do do trabalho, e, conseqientemente, no contexto da vida social.

Sensiveis a essa necessidade, os projetos de preparacéo para o trabalho tém procurado
oportunizar aos adolescentes um contato com a informéatica, promovendo conhecimento minimo, no
caso de programas socioeducativos, e capacitacao técnica nos programas de aprendizagem profis-
sional.

A situacdo de vulnerabilidade social e pessoal que afeta adolescentes de baixa renda torna
premente a aplicacéo de processos de inclusdo social que lhes promovam capacidade de aprendi-
zado, criatividade e auto-desenvolvimento.
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Considerando a importancia das tecnologias de informagdo e comunicagdo na sociedade
contemporanea, € senso comum que 0s programas de informatica educativa contribuem para a
formacao dos adolescentes inseridos em projetos sociais. Esses programas, em geral, despertam
significativamente o interesse do publico-alvo, por abrir-lhes uma janela de oportunidades. Segundo
Delors (2001), cada um aprende a compreender o mundo que o rodeia, pelo menos na medida em
gue isso lhe é necessario para viver dignamente, para desenvolver as suas capacidades profissio-
nais.

Sposati (2007) se refere as relagdes de convivéncia como uma rede de apoios de sociabi-
lidades capaz de oferecer um ambiente educativo e emocionalmente seguro as pessoas em sua
convivéncia social.

A aquisicao de habilidades para buscar informacdes na internet, organizar ideias em um
arquivo de texto, transmitir e receber mensagens, ou ainda para editar uma foto, um audio ou um
video, é relevante para o desenvolvimento cognitivo do adolescente.

Para que esse desenvolvimento aconteca, segundo Valente (2002), devemos ter muito claro
0 que é importante do ponto de vista pedagodgico e como tirar proveito da tecnologia para atingirmos
tal objetivo.

Os objetivos desta pesquisa foram no sentido de avaliar a contribuicdo esperada do ensino
de informatica em um projeto socioeducativo quanto a insercéo e permanéncia dos adolescentes no
mercado de trabalho. Segundo Ferreti (1998), uma vez que o trabalho, além de gerar os artefatos
necessarios a subsisténcia do homem, engendra a vida social, sendo simultaneamente por ela de-
terminado.

Indiretamente, estaremos avaliando o potencial de transformacéao socioeconémica resultante
da inclusao digital, pelo aumento da renda familiar e pela melhoria de vida da comunidade beneficia-
da, além de analisar o impacto da inclusdo digital na empregabilidade e a transformagao social na
vida do adolescente atendido por projeto socioeducativo.

Diante disso, torna-se possivel levantar a situacao profissional de egressos de projeto socio-
educativo, medir o grau de utilizacdo da tecnologia digital pelo publico atendido pelo projeto, ava-
liar a adequacéo do programa de ensino de informética em projeto socioeducativo, em relagéo as
necessidades do mercado de trabalho além de investigar o tipo e nivel de habilidades profissionais

desenvolvidas por adolescentes que receberam ensino de informética em projeto socioeducativo.
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Para a condugao desta pesquisa recorreu-se a abordagem quanti-qualitativa, com foco no
Projeto do Centro Social Marista, na cidade de Londrina - PR, que pratica a inclusdo digital pela
oferta de um programa de informatica educativa a adolescentes de baixa renda.

Os dados foram analisados da seguinte forma: a partir de um cadastro de adolescentes bene-
ficiados pelo programa no periodo de 2005 a 2007, foi feita uma sele¢cao onde o entrevistado deveria
ter idade maior que 18 anos, ter tido no minimo 75% de participacdo nas aulas e estar, preferencial-
mente, empregado. Assim, fez-se contato telefénico ou uma visita a casa do adolescente, visto que
a maioria deles residem em bairros da regiao Norte de Londrina, local onde esta localizado o projeto,
dessa forma, foi convidado para participar de uma entrevista com dia e horario estabelecidos entre
0 entrevistado e o entrevistador, seria realizado na Biblioteca do Centro Social Marista localizado
na Rua Abilio Justiniano de Queiroz, 350 Cj. Jodao Paz na cidade de Londrina PR. O questionario
foi organizado para colher informagdes relativas a insercdo no mercado de trabalho, utilizacdo da
tecnologia digital aprendida no projeto, aumento de renda e melhoria de vida.

Os questionarios tinham questdes fechadas, assim, o entrevistado escolhe dentro de um
conjunto de categorias a sua resposta, e questdes abertas que permitem ao entrevistado discursar
abertamente com linguagem prépria. Desta forma, o levantamento dos dados em relagéo as ques-
tées foi avaliado quanti-qualitativamente, permitindo anéalise de palavras e numeros através das
respostas obtidas em cada um dos itens referidos.

Para a analise, procurou avaliar estatisticamente, sem a interferéncia do aplicador, por meio
dos resultados obtidos pelos egressos na pesquisa de campo, também verificou-se o impacto da
incluséo digital na empregabilidade dos adolescentes atendidos pelo projeto socioeducativo.

RESULTADOS

A presente pesquisa estd em andamento, os resultados apresentados abaixo sdo de uma

mostra de cinglenta egressos que foram pesquisados até o momento.
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FreqUéncia Percentual
18 anos 19 38
19 anos 22 44
20 anos 7 14
21 anos 1 2
22 anos 1 2
Total 50 100

Os dados revelam que 82% dos egressos pesquisados tem idade entre 18 e 19 anos.
Egressos pesquisados que estdo trabalhando atualmente

Frequéncia | Percentual
Sim 44 88
Nao 6 12
Total 50 100

Através dos dados verifica-se que 88% dos egressos pesquisados estao trabalhando atual-
mente. Vale ressaltar que dois pesquisados que néao estdo empregados atualmente relatam que o
motivo é devido ao curso superior que freqientam ser em tempo integral e estarem amparados com
bolsa de estudo, dessa forma, néo € possivel ter vinculo com o trabalho formal.

Para o trabalho que desenvolve, houve falta de dominio de alguma ferramenta tecnologica

que poderia ter tido conhecimento no Projeto Social?

Frequéncia | Percentual
Sim 4 8
N&o 46 92
Total 50 100

Os dados revelam que 92% dos pesquisados mostram satisfacdo no que diz respeito ao
aprendizado das ferramentas tecnoldgicas oferecidas pela instituicéo.

Dificuldade para encontrar o primeiro emprego
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Frequéncia Percentual
Sim 7 14
Nao 43 86
Total 50 100

Os dados mostram que 86% dos adolescentes ndo encontraram dificuldades para encontrar
0 primeiro emprego, 0s 14% restantes relatam que n&o tinham idade maior ou igual a 18 anos quan-

do procuraram emprego, 0 que na opiniao deles dificultou a contratacao.
CONCLUSAO

Foram coletadas informacdes que nos ajudam a entender a importancia da preparacao dos
adolescentes para o mercado de trabalho. Os programas de aprendizagem profissional tém procu-
rado oportunizar aos adolescentes um contato com a informética, promovendo conhecimento mini-
mo e capacitacao técnica, qualificando para a sociedade onde vivem.

Cada vez mais as empresas buscam profissionais capacitados com multiplos conhecimentos
e, segundo as entrevistas realizadas, as ferramentas ofertadas para estudo e aprendizagem estao
de acordo com as solicitadas pelas contratantes, primeiramente nas entrevistas e posteriormente
quando assume a funcao que irdo desenvolver no trabalho.

Os pesquisados destacam ainda que néo houve dificuldade para encontrar o primeiro empre-
go e muitos deles relatam que por terem conhecimentos prévios em informatica tiveram promog¢ao

ou troca de funcado devido seus conhecimentos em algumas ferramenta tecnolégicas.
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exigéncias editoriais.

Os textos recebidos para publicacdo devem ser inéditos. A Pedagogia em Foco reservam-se
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autores.
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Normas para a apresentacao do texto
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notas de rodapé em corpo 10 (espacgo simples).

O texto deve conter o seguinte: titulo do trabalho, nome(s) do(s) autor(es), titulagcéo, vincula-
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Copyright - Direitos
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observando a Lei de Direito Autoral no. 9.610, de 19 de fevereiro de 1998. Esclarecemos que é res-

ponsabilidade do periddico apenas a avaliagdo dos artigos, como veiculo de divulgacao cientifica.
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